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Veja bem meu patrão 
Como pode ser bom 
Você trabalharia no sol 
E eu tomando banho de mar ... 
Luto para viver 
vivo para morrer 
Enquanto minha morte não vem 
Eu brinco de lutar contra o reL. 
( Caxangá, Milton Nascimento) 
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Resumo 
Este texto tem como proposta discutir os processos interativos em aulas de leitura e 
encenações de peças shakespeareanas em Escolas Municipais na periferia de Belo Horizonte. 
O projeto de teatro em questão tinha como principal objetivo o diálogo de linguagens e 
culturas e a busca de uma prática educacional inovadora , conscientizadora e polifônica. 
Com base nas reflexões da Pedagogia Crítica sobre o conceito de voz e sobre o impulso 
emancipatório e as instâncias de resistência cultural das classes marginalizadas, tentamos 
salientar as compatibilidades desta teoria com as concepções bakhtinianas de linguagem, de 
sujeito híbrido, de ética e de camavalização. 
Notamos em nossos dados a conquista gradual da polifonia envolta a atitudes 
conflitantes e contraditórias. Estas atitudes marcaram, portanto, a hibridez constitutiva dos 
sujeitos presentes nos processos de interação. 
Enfatizando a importância da auto-reflexão da prática pedagógica do professor, 
notamos a relevância do debate de questões ideológicas em sala de aula, um espaço onde o 
sujeito se constitui e é constituido pelo outro. 
Palavras-chave : ENSINO DE LEITURA - CRITICA - POLIFONIA - CARNAVAL 
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Abstract 
The thesis discusses interactive processes in the reading and presentation of 
Shakespearean plays in public schools of poor neighborhoods in the outskirts of Belo 
Horizonte. The original project had as its main aims the dialogue of languages and cultures 
and the search for a "non-traditional" teaching practice, a practice which would involve 
conscientization and polyphony. 
Starting with reflections from the area of Criticai Pedagogy conceming the concept of 
voice, the emancipatory impulse and the instances of cultural resistance of marginalized social 
classes, we tried to bring out the compatibility of M. Bakhtin's conceptions of language, a 
hybrid subject, ethics and camavalization with notions of a polyphonic criticai pedagogy. 
We noticed in our data the gradual achievement of polyphony, in the midst of conflicting 
and contradictory attitudes. Such attitudes show that heterogeneity is constitutive of the 
subjects in interactive processes in the classroom. 
Placing emphasis on the importance of self-reflection in teacher practice, we call 
attention to the relevance of the debate of ideological questions in the classroom, a place 
where the subject constitutes him/herself and is constituted by the other. 
Keywords: READING - CRITIQUE- POLIPHONY - CARNAVAL 
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Shakespeare no subúrbio : o centro do 
cânone na periferia 
19 
INTROIU ÇIO 
Shakespeare no subúrbio : 
o centro do cânone 
na periferia 
"A casa da escola inda é a mesma. 
- Quanta saudade Quando passo ali! 
Porta da rua pesada, 
escorada com a mesma pedra de nossa infância." 
(Cora Coralina. Poemas dos Becos de Goiás 
e estórias mais. p .38) 
A aula de leitura de peças teatrais, pesquisada enquanto um processo interativo entre 
professores e alunos, será o principal enfoque desta dissertação. Este trabalho será, também, o reconto 
de minha prática pedagógica em escolas públicas da rede municipal de ensino de Belo Horizonte. 
Escrever sobre a minha pratica pedagógica foi encontrar a menina que freqüentou escolas 
públicas de ensino fundamental em uma cidade interiorana no nordeste do estado de Minas Gerais e 
que, de alguma forma, se encantou mais com livros de literatura do que de ciências. Se encantou 
também com o cenário, o cotidiano escolar, com o "se r" professor. Foi vendo a atuação de alguns 
de meus professores que me senti tentada a também fazer parte deste mundo onde o saber se faz 
profissão. 
Ao rever minha experiência como aluna, fico mais à vontade para falar de minha prática como 
professora, pois acredito que minha formação começou com meu primeiro contato com os rituais, 
cenários e vivências escolares e fmnou-se no curso de graduação não só no que di.z respeito ao dorrúnio 
de uma disciplina, mas principalmente quanto ao norteamento da consciência crítica que deve ter o 
profissional da Educação sobre a realidade social que o rodeia e de seu papel como formador de 
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opinião. Negar esta consciência é entregar a formação crítica do educando nas mãos das forças que 
manipulam o mercado de trabalho, é legitimar a exploração e fazer com que a escola reforce as 
desigualdades de nossa estrutura social. 
A noção de "experiência" que assumo aqui não é apenas no sentido individualista e 
idiossincrático de algo que pertence a alguém exclusivamente, mas experiência como um processo que 
constrói configurações específicas de subjetividade, isto é, os pensamentos conscientes e inconscientes 
e sentimentos, imagens e memórias que vêm a constituir nosso senso de "eu", de "outro" e de contexto 
material (Lauretis: 1984, apud. Simon: 1992: 52). 
Assim, trabalhar o senso crítico dentro da diversidade cultural de uma sala de aula, tem sido, ao 
mesmo tempo, um desafio e uma aprendizagem nestes anos de estrada. Um desafio, porque muitas 
vezes, em nome de fmalidades preestabelecidas (como vestibular, testes de seleção em escolas técnicas, 
cumprimento do programa, etc.), a escola deixa fora do currículo atividades que podem levar a 
questionamentos e descobertas que só uma formação mais humana propicia. 
Uma aprendizagem, porque tem sido nas interações de sala de aula que venho reaprendendo a 
escola como um espaço de trocas culturais impregnado de conflitos provenientes das diferentes 
identidades dos sujeitos nela encontrados. 
Percebo esses conflitos, principalmente, quando a "alta cultura", enquanto conhecimento 
autorizado pela escola, é trabalhada de forma a desconhecer as experiências culturais dos alunos-
sujeitos do processo de ensino /aprendizagem. 
Com isso, uma pergunta inicial se manterá como pano de fundo ao investigar e problematizar a 
aula de leitura: como garantir nos currículos escolares espaço para a construção do senso crítico do 
aluno, junto ao contato com a chamada "alta cultura" e linguagem padrão, sem perder o vínculo, o 
reconhecimento e a valorização do uni verso socio-cultural do aluno? 
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Primeiras Estórias 
Meu primeiro emprego como professora de Inglês foi em uma escola da Prefeitura Municipal 
de Contagem, logo após ter me formado. Super entusiasmada por ter tomado posse em uma das 
Prefeituras que melhor pagavam seus professores no país, assumi aulas de Inglês na 5a série do terceiro 
turno. 
No meu primeiro dia de trabalho, não entendi quando a outra professora de Inglês perguntou-me 
se não me importava em "pegar apenas a 5° série". Respondi que não e mostrei-lhe uma seleção de 
pequenos poemas que pretendia trabalhar entre um conteúdo e outro, dentro da abordagem 
comunicativa. Ela soniu e disse que , pelo visto, era a primeira vez que eu entraria em uma sala de 
aula. Desejou-me boa sorte. 
Perguntei-lhe sobre o livro didático que adotava e onde encontraria um gravador. O noturno não 
adotava livros de Inglês porque os alunos não compravam e a escola não tinha gravador, apenas um 
mimeógrafo a álcool. 
Confesso que não demorei muito a me desiludir de meus poemas e logo me convenci de que as 
músicas que faziam sucesso no rádio despertavam muito mais o interesse dos alunos. Confesso também 
que o método comunicativo ficava mais viável depoís que , em meados de agosto, a evasão diminuía o 
número de alunos por sala. No início do ano tínhamos entre 36 a 42 alunos. Em agosto, voltavam 
apenas 25. Lembro-me de ter reclamado à diretora da escola quanto ao número de alunos por sala no 
início do ano. Recebi como justificativa o fato de que no meio do ano eles evadem. A naturalidade 
com que ela percebia este ciclo vicioso me parece assustadora até hoje. 
No segundo ano resolvi tentar um rodízio de livros. Recolhi o dinheiro entre os alunos e os 
livros rodavam de sala em sala com o compromisso de que ficariam na escola no final do ano. O 
problema era controlar o número de livros já que, logo no primeiro dia, sumiram 5 livros. 
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Controles à parte, comprei meu gravador e entre um conteúdo e outro levava uma música "do 
momento". Tentava integrar, em meu planejamento, a disciplina que ensinava e os conteúdos das 
outras disciplinas, o que só era possível nas conversas no recreio pois não tínhamos um projeto 
coletivo. O jeito era trabalhar sozinha. 
A grande lição que aprendi com meus alunos de 5a série, a grande maioria repetentes por um ou 
dois pontos em Matemática, é que as atividades em que misturava arte aconteciam melhor. Assim, 
"desenhar as palavras" associando seu significado às letras, cantar e representar pequenos diálogos 
faziam as aulas mais interessantes e proporcionavam um melhor rendimento das notas. Estas atividades 
me traziam também a sensação de que possibilitava aos meus alunos um pouco de prazer no processo 
de aprendizagem e garantia a idéia de escola enquanto um tempo bom a ser guardado na memória. 
Afinal é lá que estas meninas e meninos passam uma fase bastante significativa de suas vidas. O que 
sentiriam ao passarem por ali em outro momento de suas vidas? Que lembranças teria a oferecê-los? 
Porém, o que mais me preocupava era tentar de alguma forma estar chamando a atenção de 
meus alunos quanto às formas de opressão e de exploração do trabalho, já que quase todos trabalhavam 
durante o dia. Um belo dia, professores em estado de greve, discutindo com os alunos a luta pela 
valorização do trabalho do professor percebi que estava fazendo talvez a coisa certa, mas de maneira 
errada. Eu acreditava estar fazendo muito por eles ao discutir sempre e abertamente o impeachment de 
Fernando Collor, casa da Dinda, corrupção, eleições, injustiças sociais, etc. Mas o meu muito era muito 
pouco. O fato é que, quando comentei que hoje em dia o professor tem que trabalhar três turnos se 
quiser ter uma vida um pouco mais digna, um dos alunos me respondeu: 
- Professora, a gente vive sem comer carne, sem ter carro, sem ter casa, sem ter telefone, por 
que é que vocês não podem viver? 
A minha prática não fugia muito da tradicional prática "bla-bla-blante" (Vasconcelos, 1995) , 
salivante, meramente transmissora e descontextualizada. Percebi que por mais que estivesse tentando 
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me aproximar da realidade deles, a minha cultura ou mesmo o conceito de professor por eles 
intemalizado me fazia um estrangeiro a seus olhos. Era necessário deixar para trás a idéia do aluno 
como "tábula rasa" e reconhecê-lo como sujeito socio-cultural dotado de experiências e conhecimentos 
prévios. 
Outra Estória: O projeto "Cora" e a "Escola Plural" 
Em 1995, assumi o cargo de Professor li na Prefeitura de Belo Horizonte, para dar aulas de 
Inglês da 5a a ga série no período da tarde na Escola Municipal Cora Coralina. Deixei as aulas da 
Escola Municipal Pedro de Alcântara de Contagem com aquele gosto do "muito era muito pouco". 
Naquele ano, no "Cora", os professores de 5 a a 8 a séries discutiriam, em reuniões coletivas 
quinzenais, o projeto político-pedagógico de Escola Plural para o Terceiro Ciclo, a ser implantado a 
partir do ano seguinte. Estas reuniões foram pautadas pelos cadernos enviados pela Secretaria de 
Educação, que trouxeram os pressupostos teóricos da Escola Plural1• Nestas reuniões concluímos que: 
- As cinco aulas de projeto semanal de cada professor não garantiam um projeto coletivo da Escola, 
pelo contrário, nos isolava; 
- A coordenação de área não funcionava ; 
- Precisávamos discutir nosso conceito de avaliação, até então centrada apenas no conteúdo de cada 
disciplina; 
- Precisávamos nos voltar mais para a importância das vivências cotidianas de nossos alunos e nos 
aproximarmos mais de suas realidades; 
1 Escola Plural é o projeto político pedagógico implantado pela Secretaria Municipal de Educação de Belo Horizonte 
durante o mandato do Movimento Frente Popular, movimento este que congregou forças de esquerda em sua gestão. Izabel 
Cristina A. S. Frade e Ceris Salete R. Silva em artigo "A leitura de Textos Oficias: uma questão plural" in Marinho & Silva 
(org.) Leituras do Professor (Campinas: Mercado de Letras, 1998), fazem uma análise da utilização dos cadernos da 
"Escola Plural" enquanto instrumento de formação continuada do professor, "tendo em vista a necessidade de implantação 
de novas políticas educacionais de várias secretarias de educação do país". Este texto oferece uma visão do processo vivido 
nas escolas dentro do projeto citado. 
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- Precisávamos fazer um trabalho com os alunos da sala 504 (muitos deles pela terceira vez na 5 a 
série) ou os condenaríamos à evasão; 
- Não se justificava a divisão da carga horária oficial, que gera a hierarquização das disciplinas; 
- O número diferenciado de aulas para cada disciplina impedia um maior entrosamento dos professores 
e o desenvolvimento da criação de um Projeto da Escola. Por exemplo, a professora de Artes tinha 
apenas sete aulas semanais, uma em cada sala. Ela vinha à escola apenas duas vezes na semana . Mal a 
víamos; 
- Precisávamos buscar espaços físicos alterna ti vos da escola para ministrar nossas aulas ; 
- Enfim, precisávamos mudar. A força para colocarmos em prática as mudanças que julgamos 
necessárias vinha da certeza de que como estava, não estava funcionando. 
Decidimos encaminhar o projeto ao departamento de Educação da Regional que implicava nas 
seguintes mudanças: 
-Equalização total da grade Curricular. 
Todos as disciplinas teriam três aulas semanais. 
-Teríamos um coordenador pedagógico eleito por turno (e não de área). 
- Os professores teriam seus cargos completos em seu turno de trabalho. 
- A avaliação seria feita por quatro conceitos (Insatisfatório, Regular, Satisfatório, Plenamente 
Satisfatório) a partir dos critérios : interesse, raciocínio lógico, cumprimento de tarefas, 
relacionamento, leitura, escrita, interpretação, auto-avaliação e conteúdo. 
Sua função seria investigativa, diagnóstica e não mais punitiva. A retenção só ocorreria em casos 
extremos e no final de cada ciclo. 
-Trabalharíamos em salas-ambiente e pediríamos a construção de mesas ao ar livre e de um pequeno 
teatro de arena. 
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- A secretaria de educação garantiria duas aulas semanais de projeto coletivo e a proporção de três 
professores para cada duas turmas. Enquanto oito professores estão em sala, quatro estão em projeto. 
Isto garantiria a organização dos projetos temáticos e com interação de conteúdos. 
- Os alunos repetentes da 58 série seriam enturmados em turmas-projeto compostas por vinte alunos. 
A união e abertura dos professores e direção às propostas da Escola Plural foi fundamental à 
viabilização dos projetos. A eleição da nova diretoria para o ano seguinte dificultou um pouco a 
organização dos projetos naquele ano, basicamente pelas divergências ideológicas entre nossas 
concepções de ensino fundamental. 
No decorrer do ano de 1995, iniciei na escola o que chamei de "Projeto MistuARTE". Este 
projeto, voltado mais especificamente para o ensino de Língua Inglesa, envolveu a criação de um coral, 
atividades ligadas a desenho e encenações de contos de fada. 
Com o desenrolar do Projeto da Escola a partir de 1996, alguns avanços puderam ser 
percebidos no processo de ensino/aprendizagem de rrúnha disciplina: com a quebra na hierarquização 
entre as disciplinas, Inglês deixou de ser sub-disciplina; módulos de maior duração possibilitaram 
atividades que antes teriam que ser cortadas ao meio; o projeto coletivo garantiu a interação de 
conteúdos e planejamento de projetos temáticos; o currículo vivo deu liberdade à proposição de 
atividades com sentido real para o aluno; e, principalmente, três aulas garantiam um espaço maior para 
a prática oral, muitas vezes deixada de lado devido ao compromisso de cumprir o extenso programa 
em apenas duas aulas semanais. 
Diante das mudanças e com o incentivo dado pela Escola Plural à legitimação de práticas 
educacionais inovadoras, comecei a trabalhar paralelamente aos projetos temáticos e ao projeto 
MisturARTE um projeto específico de teatro no último ano do terceiro ciclo (antiga 83 série). Mas que 
teatro? 
Um teatro que consolidasse em nosso projeto a idéia de "educar através da descoberta de formas 
e meios de apoio para o desenvolvimento do ser humano em direção à vida autônoma e 
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consequentemente para a sociedade de que seja membro. Um teatro organizado coletivamente que 
buscasse desvendar as várias situações opressivas que impedem o crescimento da pessoa e de suas 
decisões sociais. Por onde flagramos a realidade , reinventamos as relações humanas e a nós 
mesmos"(Lopes, 1989). 
Apostei na linguagem teatral como forma de quebrar o distanciamento entre a minha linguagem 
e a de meus alunos. Procurei com o teatro aderir à diversidade cultural presente na sala de aula de uma 
escola de periferia e propor um diálogo com a "cultura" que trazia. 
Apostei na linguagem teatral, ainda, como o "jogo" que traz sabor ao processo de 
ensino/aprendizagem, base do desenvolvimento da capacidade simbólica do aluno e do enriquecimento 
de suas linguagens, da mesma forma como acontece na relação mãe/filho/contos de fada. 
Pretendia, também, quebrar o monopólio do gênero narrativo sobre o gênero dramático presente 
na escola e levar este último ao conhecimento dos alunos (100% dos alunos envolvidos no projeto 
tiveram contato com alguma produção teatral na ou através da escola e 94% deles nunca havia lido uma 
peça teatral.). 
Iniciamos a conversa a partir dos exercícios propostos em "200 exercícios de teatro ... " , de 
Augusto Boal. Pedi que lessem "Os músicos de Bremen". Apresentei-lhes "Os Saltimbancos". Pedi à 
professora de História que fizesse a contextualização do peóodo de ditadura militar no Brasil. Ela se 
interessou pelo projeto e decidimos trabalhar juntas. 
Com exceção de cinco meninos, todos os alunos se envolveram inteiramente na montagem da 
peça. Cada um escolheu seu papel: nove gatas, nove galinhas, quatro jumentos e três cachorros. Cada 
um "enfeitou" seu figurino, feito basicamente com um macacão de malha branco, cinza, rosa ou 
amarelo para cachorros, jumentos, gatas e galinhas respectivamente. Todos ajudaram na confecção do 
painel de retalhos que foi nosso cenário. Todos se maquiavam para as apresentações (Fotos na próxima 
página). Pedi a eles que escrevessem um texto como se fosse a apresentação da peça. Posso dizer que 
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estes textos amenizaram em minha boca aquele gostinho do "muito era muito pouco". " Os 
Sal timbancos" contaminaram a escola: todas as turmas me cobraram a montagem de uma peça teatral. 
Em 1997, alguns objetivos ficaram mais claros com o projeto "Shakespeare: trouxemos café 
para o chá das cinco". Primeiro, tornar possível, através da linguagem teatral, um diálogo entre a 
chamada "alta-cultura" e as experiências culturais do aluno, levando em conta a sua vida real, seus 
costumes, conflitos, crenças, linguagens e formas de expressão, estabelecendo um discurso de crítica 
ocial no estudo das peças a serem apresentadas. Viabilizar tarefas que chamassem a atenção do aluno 
para a sociedade e a cultura na qual vive para que contribua para melhorá-las. 
Segundo, por fim à prática pedagógica que quer silenciar a multiplicidade de vozes em um único 
discurso dominante e que ainda in iste na idéia de que diferença é deficiência (Soares, 1985), para por 
em prática a idéia de escola como uma contra-esfera pública (Giroux & McLaren, 1995: 129), 
trabalhando o direito à diferença cultural. 
Terceiro, trabalhar a auto-estima dos alunos valorizando o encontro, a afetividade, o diálogo e o 
onho (a turma com que trabalhei no primeiro semestre de 1997 vinha desde a 5a série com o estigma 
"turma fraca" , principalmente, em relação à turma do ano anterior). 
Finalmente, desenvolver atividades em que o conhecimento fosse visto como um processo e não 
uma finalidade. Tem sido gratificante para mim ser procurada pelos alunos que já deixaram a escola 
para ajudá-los em trabalhos "culturais", dar referências de outras peças, filmes e até mesmo cursos de 
teatro profissionalizante. 
Pretendia com estes objetivos desvendar as estruturas de alienação do saber na transmissão do 
saber. Substituir o autor, a escola e a peça pelo TEXTO = espaço da linguagem, atentando à infinidade 
de digressões possíveis na leitura dos alunos para fazer irradiar a liberdade de traçar, de sonhar, 
recordar, compreender e livrar do "pecado" para deixar aflorar o que se é (ironicamente, no teatro, pelo 
que não é). 
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Alguns colegas disseram que eu estava sendo "muito metida", "doida", "esnobe", "irreal" ao 
fazer a montagem de "um Shakespeare" em uma escola pública. Procurei argumentar que o Globe 
Theatre era um teatro onde as peças eram assistidas, conjuntamente, por pessoas de diferentes classes 
sociais. Argumentei, ainda, que não queria fazer "um Shakespeare" mas o Shakespeare de meus alunos. 
Ouvi, também, o comentário de uma colega que preferia esquecer mas, discutir preconceitos é 
uma forma de tentar bani-los da voz social que, muitas vezes, fala por nós. Ela me perguntou: 
-Você vai trabalhar este projeto de teatro com os meninos da 332? Minha filha, está escrito na 
bíblia: "Não jogue suas pérolas aos porcos ou eles as atirarão na lama". 
Não soube o que dizer a esta colega. Hoje penso que sua fala retrata um elo da maquinaria do 
discurso da exclusão social que usa a diferença para justificar idéias separatistas. Estas, por sua vez, 
vêm a fundamentar práticas também separatistas e excludentes na escola. 
Acredito que a escola seja, atualmente, a principal responsável pela transmissão do patrimônio 
cultural e literário da humanidade e que ela deve tentar caminhos através dos quais o aluno se relacione 
com ele de forma prazerosa e não somente para atender tarefas obrigatórias ou finalistas, como o 
exame vestibular. Muitas vezes esta obrigatoriedade enfatiza mais os aspectos estruturais de uma obra 
do que discussões críticas ao redor do texto literário. Somando-se a isto o fato de que a indústria 
cultural dá ampla produção a textos considerados "mais acessíveis" aos alunos de 1° e 2° graus, "um 
Shakespeare" se toma cada vez mais distante e fácil de ser colocado dentro do discurso da negação 
em que "não vou ensinar porque não vão aprender" justifica tomar "light" os conteúdos escolares. 
Este "um Shakespeare" esconde também a necessidade de repensar o "como" está sendo 
transmitido o saber e não apenas "onde" ou "a quem". Convidá-los a atuar o texto shakespeareano foi, 
sem dúvida, um fator motivador da leitura. Mas, uma leitura baseada na idéia de que ler é produzir 
conhecimento e que um texto literário é construído como um infinito mosaico de citações, influências e 
vozes histórico-sociais. Nas palavras de Bakhtin (1988: 119): 
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"Em cada época de sua existência histórica a obra é levada a estabelecer contatos 
estreitos com a ideologia cambiante do cotidiano, a impregnar-se dele e alimentar-se da 
seiva nova secretada. É apenas na medida em que a obra é capaz de estabelecer um 
vínculo orgânico ininterrupto com a ideologia do cotidiano de uma determinada época, 
que ela é capaz de viver nesta época ( é claro, nos limites de um grupo social 
determinado)". 
O estudo que fazíamos do texto se distanciava cada vez mais de uma perspectiva estrutural da 
linguagem e do texto na medida em que tentávamos fazer surgir esta "nova seiva". Isto nos permitiu 
viver um pouco a época de Shakespeare, como também, fazer sua obra viver em nosso tempo. 
Poderíamos dizer que nosso trabalho era de diretores de teatro. Aquele diretor que: 
" ... montando uma peça, sua obra não se mede pela fidelidade ao texto que o sustenta, mas 
pelo novo texto (montagem) que o faz reaparecer. " (Geral di, 1997 : 17 3) 
As discussões ideológicas e lingüísticas durante os processos interativos da montagem de nosso 
trabalho nos levou a fazer modificações na tradução do texto shakespeareano. Este fato demonstra 
como, na reprodução do objeto impresso, um texto tende à diversidade e à instabilidade ao ser inserido 
em um outro espaço social (Batista: 1996). Em nosso caso, sendo este espaço uma instituição, pudemos 
notar que um "novo texto" emergiu submetido a um conjunto de práticas de transmissão e saberes 
determinados e naturalizados nesta instituição e marcados pelos conflitos das situações de interação. 
É necessário enfatizar estes conflitos já que foram constitutivos dos processos de negociação e 
produção de sentido durante a leitura dos textos em sala de aula. Eles mediaram o entrecruzamento das 
vozes de professores e alunos em uma luta de forças que tendia hora à centralização ora à dispersão das 
vozes autoritárias presentes em todo contexto discursivo escolar. Por outro lado, eles demonstram 
também a heterogeneidade constitutiva dos sujeitos envolvidos. 
O processo de leitura e interpretação dos textos aconteceu, portanto, envolto em conflitos entre 
várias vozes. As avaliações, emoções, visões de mundo, o conhecimento lingüístico dos alunos e da 
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professora entraram em um espaço discursivo dialogizado com o texto nos momentos em que se 
deparavam com segmentos desconhecidos (palavras alheias, como diria Bakhtin), e em momentos em 
que o texto exigia o capital cultural ( Bourdieu & Passeron, 1992) não possuído pelos alunos. Nestes 
momentos as situações de negociação e produção de sentido se instauravam e os alunos (re)traduziam o 
texto para suas linguagens a partir de suas referências socio-culturais. Muitas vezes, percebi que as 
modificações eram necessárias quando os alunos debochavam do texto dizendo: 
-Professora, isto é rural demais! 
Creio que nestas interações, os papeis e funções (naturalizadas) na sala de aula se 
desestabilizaram em um processo nem sempre harmonioso e muitas foram as vezes em que me senti 
aluna não só por estar aprendendo uma nova forma de me relacionar com meus alunos como também 
porque as discussões pareciam virar a sala de aula de cabeça para baixo. E foi justamente na idéia de 
discussões críticas e de "mundo de cabeça para baixo" que fui buscar nas reflexões da Pedagogia 
Crítica e na teoria lingüística e literária de Mikhail Bakhtin embasamento para a análise do corpus deste 
estudo. 
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Questões metodológicas 
Imagine quão difícil é dizer a verdade sobre si mesmo ... 
V. Woolf. A Torre Inclinada, p. 177. 
Nesta dissertação, tomando-se a premissa de que toda narrativa é um modo de representação, 
narraremos a experiência pedagógica vivenciada na busca de uma visão que problematize uma prática 
de ação e analise as interações em sala de aula de um ponto de vista particular, de um narrador que vê, 
organiza e interpreta eventos sociais nos termos da teoria crítica ( Brod.key, 1987) e de reflexões 
bakhtinianas, visando um diálogo entre a teoria e a voz dos sujeitos envolvidos para uma pedagogia de 
ação. Nossa pesquisa se integra, portanto, à pesquisa etnográfica crítica em que o compromisso de 
uma ação política visando mudanças sociais move a própria consecução da pesquisa. 2 
Na construção de uma narrativa, é honesto assumir que algumas vozes se tomam mais audíveis 
do que outras, dentro do ato de interpretação do pesquisador. Porque indivíduos constróem seus 
pensamentos e sua comunicação pública dentro dos limites de oportunidades lingüísticas disponíveis 
em um dado espaço de tempo e lugar, a enunciação humana individual é formada dentro de limitações 
históricas ( Quantz & O"Connor, 1988: 98). A linguagem do pesquisador é uma manifestação concreta 
de uma cultura historicamente situada e sempre em movimento. Por isto, acreditamos que a linguagem 
é também um argumento histórico. Ela funciona como mediadora e como um fator constitutivo do que 
tomamos por realidade, pois: 
"A linguagem que usamos para ler o mundo determina amplamente a forma que pensamos 
e agimos no e sobre o mundo. " (Bakhtin, 1992) 
Ou, como afirmam Freire e Macedo (1987 ), ler a palavra é ler o mundo. 
A linguagem pode ser usada, ainda que parcialmente devido à sua complexidade, para 
questionar representações ligadas à construção de identidades sociais, através de uma habilidade de 
20utro trabalho desenvolvido a partir da proposta metodológica que chamamos de Etnografia Crítica é o de Costa, 
Alexandre Ferreira. Em: Alfabetização de Jovens e Adultos e mudança social. Práticas discursivas de letramento em 
conflito. t.JNB/1999 
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pensar e agir criticamente sobre o mundo. A linguagem, a cultura, a história e o poder podem ser 
vistos em um campo de luta que interagem entre si. 
Assim como na construção de uma etnografia pode-se dizer que o maior desafio do etnógrafo é 
a busca constante de uma prática reflexiva para negociar o relacionamento entre o trabalho 
interpretativo e as diferentes vozes e pontos de vista, de forma que o processo narrativo da etnografia 
seja, ele mesmo, uma prática cultural (Chouliaraki,l994:13), neste trabalho a auto-reflexão foi um 
desafio ainda maior ao analisar minha própria prática. 
Ao analisar as interações em uma experiência pedagógica que se quer crítica ( na medida em 
que busca se auto-questionar e que tem como um de seus principais objetivos discutir questões 
ideológicas da sociedade mais ampla), é nossa intenção enfocar momentos em que as atitudes dos 
sujeitos envolvidos apontam para diferentes discursos ao redor de um tema particular. Os objetivos, 
hipóteses e pressupostos definidos a priori, junto à nossa percepção da realidade social ( enquanto 
informante cultural) vêm edificar a construção teórica aqui desenvolvida. 
Ao delimitarmos nossa intenção no narrar, corremos o risco de reduzir a complexidade que toda 
experiência social encerra, já que a narrativa é uma reconstrução da realidade social. Mas reconhecer 
tal risco, talvez, seja uma forma de notificar nossa inabilidade de compreender totalmente a experiência 
do outro mesmo quando percebemos e buscamos a absoluta necessidade de nos esforçarmos em 
consegui-la. 
Enquanto professora e pesquisadora de meu próprio trabalho, optei por referir a mim mesma 
como "a professora" ( P ), já que senti dificuldade em usar a primeira pessoa para a análise. Percebo 
este duplo papel me envolvendo em dois processos diferentes, ainda que o objetivo último é fazer com 
que as reflexões da pesquisadora venham auxilar a prática de sala de aula e, é claro a de possíveis 
leitores deste trabalho. Mas confesso que não é nada fácil ouvir sua própria voz no gravador ... 
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!.Instrumentos e procedimentos de análise 
Segundo Bakhtin, a interação verbal constitui a realidade fundamental da língua. (1992: 123). A 
análise da comunicação verbal deve ser explicada e compreendida na situação concreta levando-se em 
conta sua situação de produção. Enfocar a comunicação é abrir espaço também ao ouvinte, assumindo a 
atitude responsiva que adotamos diante de cada situação concreta. 
O estudo das interações em sala de aula, a partir da visão bakhtiniana de linguagem, se entrelaça 
à prática social, às relações histórico-sociais em que são constituídas. O estudo de uma prática 
pedagógica que pretende tomar como base de análise a enunciação, não pode separá-la do curso 
histórico das enunciações. 
A idéia de interação que assumimos aqui coincide, em parte, com a própria concepção de leitura 
que vimos defender : leitura como uma prática social inscrita nas relações histórico-sociais em que haja 
produção de conhecimento. Para isto, é preciso que haja a reelaboração do saber, o questionamento dos 
valores veiculados a partir do próprio contexto vivido pelo ouvinte :é preciso que haja negociação de 
sentido. 
Selecionei e transcrevi, a partir da escuta de vinte fitas cassete de 60 minutos, os segmentos que 
formam o corpus da análise das interações em sala de aula. Tentarei enfocar, principalmente, as 
situações de conflito, consenso, negociação de sentido, constrições provocadas pelas diferenças 
dialetais no processo de leitura e interpretação das peças trabalhadas. 
Como forma de estarmos nos aproximando um pouco mais da recepção/percepção do aluno de 
nossa experiência, utilizaremos também questionários e comentários por eles escritos. 
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2. Sujeitos e condições da pesquisa 
As aulas e comentários escritos pelos alunos referentes à montagem da peça "Noite de Reis" se 
passaram na Escola Municipal Cora Coralina (EMCC), em que trabalhava durante o primeiro semestre 
de 1997. 
Durante o segundo semestre de 1998, como pesquisadora, trabalhei com as peças "As alegres 
comadres de Windsor" e "Hamlet, o Príncipe da Dinamarca", na Escola Municipal Carmelita Carvalho 
Garcia (EMCCG). 
Nas duas escolas, a faixa etária dos alunos variou entre 14 e 17 anos. 
Os questionários de pesquisa ( vide anexos) , respondidos por escrito nas duas escolas, nos 
informaram que: 
- 69% das fanu1ias dos alunos têm renda de até 3 salários mínimos ; 
- 100% dos alunos só assistiram a uma peça teatral na ou através da escola. 
- 94% dos alunos nunca tinham lido textos dramáticos. 
- 74% dos alunos gostam de fazer alguma atividade esportiva como opção de diversão. 
-58% afirmaram que gostam de ler e que fazem leituras (de textos variados) frequentemente. 
- 67% dos pais dos alunos têm até o primeiro grau de-escolaridade. 
As turmas eram bastante heterogêneas quanto ao desempenho nas avaliações de conteúdo. 
Muitas vezes, ouvi comentários negativos por parte de professores quanto a esta questão. Não raro, 
também, foram as demonstrações de swpresa quanto ao sucesso no final do projeto. 
Os diretores das escolas aceitaram o projeto com receptividade e ajudaram na compra de 
figurinos e cenários. A receptividade dos professores também foi bastante acolhedora, exceto, 
coincidentemente ( ou não? ) pelas professoras de matemática que não cederam aulas para ensaio 
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mesmo tendo prometido ceder as minhas aulas depois da apresentação final. 
Um problema enfrentado nas duas escolas foi a questão do espaço físico. Não havia auditório 
em nenhuma delas. No "Cora", havíamos conseguido a construção de um teatro de arena, mas ele é 
bastante pequeno e sua localização chama a atenção dos alunos que estão em sala. Na maioria das 
vezes, tínhamos que ensaiar na própria sala de aula, afastando as cadeiras para os lados e para o fundo. 
As apresentações finais se deram na quadra coberta, o que dificultou bastante a escuta. 
As limitações de espaço causaram uma certa excentricidade carnavalesca3 nas escolas: muitas 
vezes, alguns alunos saíam da sala para ensaiar enquanto outros estavam ensaiando outra cena dentro 
da sala. Este comportamento era tido como inoportuno já que não é permitido alunos fora da sala de 
aula. Ainda que não estivessem fazendo barulho eles chamavam a atenção dos demais. Este fato 
ocorreu também quando os alunos estavam pintando os cenários no pátio da escola e, é claro, quando 
excedíamos no barulho no teatro de arena. 
3. Procedimentos iniciais 
O desenvolvimento do projeto deu-se basicamente em duas etapas. Na primeira etapa, as aulas 
ocorreram em sala de aula com as carteiras devidamente enfileiradas. Após os alunos fazerem pesquisa 
biográfica sobre William Shakespeare, procedia-se a uma rápida contextualização histórica do 
Renascimento e estudo do palco Elizabetano (xerox a seguir) como podemos ver na primeira aula 
30 conceito de carnaval bem como a excentricidade carnavalesca serão discutidos no capítulo l. 
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The Globe Playhouse 1599-1613 
KEY 
AA Maio entrance 
a The Yard, where the 
1 groundlings' stood (for 
one penny admission) 
cc Entrances to lowest 
gallery (on payment of 
another penny) 
o Entrances to staircase 
and upper galleries 
E Corridor serving the 
different sections of the 
middle gallery 
F Middle gallery (The 
'Twopenny Rpoms') 
o 'Gentlemen's Rooms' 
o r 1 Lords' Rooms' 
H The stage 
The hanging being put 
up round the stage (N.B. In some theatres 
this was boarded in) 
K The • Hell' under 
the stage 
L The stage trap, leading 
down to the Hell 
MM Stage doors, leading into 
the tiring-house 
N Curtained I place behind 
the stage ', sometimes 
opened for special scenes 
o Gallery above the stage, 
used as required some· 
times by musicians, 
sometimes by spectators, 
and often as part of 
the play (e.g. Romeo and 
Ju/iet) 
P Back-stage area 
(the tiring-house) 
Q Tiring-house door 
R Dressing rooms 
s Wardrobe and storage 
T The hut housing 
the machine for 
· lowering en· 
throned gods, 
etc., to the stage 
u The • Heavens' 
w Hoisting the 
playhouse 
ftag 
27 A Conjectural Reconstruction 
by C. Walter Hndges 
D 
, ~ r,· t ,· ..J n o r J. t J i r~ à~ c' 
do projeto na EMCCG4, gentilmente cedida pela professora de Artes ( PA): 
S. i 
P - Eu trouxe aqui pra gente/ um xerox/ que eu acho muito legal/ que é do teatro onde 
Shakespeare trabalhava I. .. ./ 
(Entra a professora de português. Conversam enquanto o xerox é distribuído.) 
P - Deixa eu contar aqui pro cês/ antes da gente olhar mesmo aí a folha //Eu queria só 
contar uma estorinha deste modelo de palco/ deste teatro que chamava ''Globe 
Playhouse"/ estão vendo/ aí?// Acontece o seguinte/ na lnglaterrral durante a idade 
média/ as igrejas começaram a apresentar cenas da vida de cristal principalmente no 
domingo de páscoa./ Como isto atraía muito os fiéis/ as igrejas começaram a fazer do 
teatro uma grande ''jogada de marketing"/ quero dizer/ uma forma de atrair os fieis/ 
né?/1 Daí durante as festas religiosas sempre havia alguma encenação.// Atraia tanta 
gente/ que as encenações passaram a ser do lado de fora da igreja.// Aí, pronto/ o 
pessoal gostou/ tomou gosto.// Gostou tanto que começaram a querer encenar 
também.// Começaram a aparecer as companhias volantes de teatro/ ou seja/ grupos de 
teatro que saíam pelo mundo representando em cima de carroças . ..// Nunca viram em 
filmes? Que apareciam aquelas carroças/ la atrás tinha cortina/ abriam a cortina e era/ 
PA - Era o palco!/. 
P- ... era o palco.// 
As- (xxx) 
P -É I no Pinocchio./!Boml estas companhias volantes I elas apresentavam em qualquer 
lugar.// Muitas vezes em uma cidade/( Desenha no quadro) faziam uma apresentação 
aqui! voltavam faziam outra apresentação aqui e principalmente/ elas gostavam muito 
de apresentar nos INNs 11 (Escreve "Inns"no quadro) que eram uma espécie de hotéis 
daquele tempo/ estalagens/ onde/ ehl geralmente eram dois andares . ..//Tinham quartos 
aqui . ..// Nossa gente eu pra desenho sou um arraso . ../lgeralmente elas eram assim .. .// 
tinha um pátio/ aqui estava uma porta. 11 Nossa que arraso dá pra entender?/ 
Melhorou?! E estas companhias entravam aqui no pátio aberto e apresentavam de 
f orma que quem estava aqui nos quartos em cima e embaixo pudesse ver/ que jogassem 
uma moeda depois pra eles .. .//então I eu só contei esta estorinha pra chegar aqui/ 
porque a estrutura do Globo/ ela é inspirada/ nesta idéia das companhias que vinham 
3Convenções para a transcrição do Corpus 
P = Professora Míria 
A= Aluno(a) 
Ax, Ay , Az =diferentes alunos falam em um mesmo segmento 
As = Vários alunos ao mesmo tempo 
A+ primeira letra do nome da personagem. Ex.: AH =Aluno que fez o papel de Hamlet 
Itálico sublinhado e em negrito nas transcrições = Trechos do texto da peça 
S. = Segmento 
Negrito = ênfase na entonação 
I = pausa breve 
I/= pausa longa 
(xxx) = incompreensível 
/ .. ./ =corte na transcrição 
[ ) fala simultânea 
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andando e apresentavam dentro dos INNS e I se vocês forem reparar o palco do Globo 
fica lá no fundo também.// 
As - Humrum ... /.../ 
(Alunos conversam) 
P - Ah, interessante.// Então vamos voltar aqui// Pessoal/ olha/ vamos continuar//! .. ./ 
(Alguém pede silencio com um Psüi.) Vamos dar uma olhada nesse palco af/1 Olha os 
recursos que este palco tem.// Primeiro/ tão vendo que estão colocando uma cortina?// 
Aí na letra "J"?/1 
As - Hanram/1 
P -' Era porque em peças que precisavam aparecer fantasmas I demônios I coisas do mal I 
assim das profundezas// (Risos) eles vinham por baixo// Tá "vendo aí na letra "F"/ 
uma portinha no palco I dava um efeito mais forte/ né/ pro teatro// 
Ax -Abrir a portinha/ 
P -É/ abrir a portinha e tal// Daí que/ então/ tinha este recurso de usar o palco por baixo/ 
né/ já aí no palco mesmo/ tinha depois da pilastra I né/ tinha antes da pilastra e tinha lá 
no fundo aonde tem uma cortina I tá vendo a letra "N"?/1 Isso aí geralmente era o 
seguinte:// eh 11 cenas de guerra I por exemplo I eram apresentadas lá na frente I então 
I era assim I lá no "H" I mais aberto I dava a impressão de que eram cenas abertas I 
ao ar livre 11 Eh I letra "L " I em ambientes fechados mas nem tanto 11 E lá no "N" I 
assim se fossem cenas que estivessem no quarto I né ... I 
As-Hummm/1 
P-Ai eram na letra "N"/1 Em cima da letra "N '" lá na letra "0 "// Letra "0 "/deu pra 
vê?// 
As - Lá em cima.// 
P- Então// Se tivesse/ igual / vocês já viram I "Romeu e Julieta "/ que tem/ né aquela cena 
do balcão/ Julieta lá em cima e Romeu lá em baixo// Olha quantos recursos que este 
palco aí tinha.// E ainda 11 no teto// tão vendo que tem um céu aí pintado// cheio de 
estrelas// Tão vendo aí? 11 
As- Umrum. 
P - Lá em cima tem uma casa de máquinas/ que se precisasse descer anjo também I descia 
também, tá entendendo!../ (Risos) Outra coisa interessante/ se não tinha televisão/ 
rádio I não tinha nada/ como é que se ficava sabendo que haveria apresentação? I/ Sabe 
como é que era?// Tá vendo que tem uma bandeirinha aí?// Neste desenho piquinininho 
do lado esquerdo// Tá vendo que tem uma bandeirinha hasteada ai em cima?// No dia 
que esta bandeirinha estivesse hasteada I era o dia que tinha espetáculo// Tá certo?!../ 
Tem alguma pergunta?!../ 
Como podemos perceber, as informações a respeito do teatro elizabetano são discutidas através 
de uma linguagem coloquial o que parece demonstrar a tentativa de P de aproximar-se dos alunos neste 
primeiro contato. 
Seguia-se a leitura e discussão de sinopses ou assistência a filmes de quatro peças dentre as 
quais uma seria escolhida através de voto. No projeto desenvolvido na EMCC, quatro peças foram 
apresentadas inicialmente : 
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-A tempestade (sinopse) 
Estudo enfocando as relações colonizador/colonizado. 
-Rei Lear ( filme Olivier) 
Estudo das situações de abuso do poder 
-Noite de Reis (sinopse) 
Estudo enfocando as relações de poder entre os personagens e a boa vida da nobreza 
-Otelo (filme Branagh) 
Estudo das relações de poder/gênero e colonizador/colonizado. 
Foi necessária a delimitação de apenas alguns aspectos das peças apresentadas a priori, devido 
ao pouco tempo para trabalharmos na montagem (um semestre). 
Como já dissemos, a peça eleita na EMCC foi a comédia "Noite de Reis". Na EMCCG, a 
professora de português já havia lido com os alunos a adaptação de Ana Clara Machado da comédia 
"Sonho de uma Noite de Verão". Além desta peça, entraram na votação as peças: 
- Hamlet, o príncipe da Dinamarca (sinopse e assistência ao fllme de Zeffrrelli) 
Estudo enfocando práticas de poder ilegítimas 
-As alegres comadres de Windsor (sinopse) 
Ênfase nas relações injustas de trabalho, o amor entre idosos e o corpo ideal vendido pela mídia 
Após a eleição, foi pedido aos alunos que fizessem um comentário por escrito dizendo o porquê 
da escolha. Estes e os demais comentários feitos por escrito foram afixados em um mural no pátio da 
escola ao final do projeto como forma de levar os demais alunos da escola a compartilharem da 
experiência de teatro na escola e para que os participantes do projeto também compartilhassem as 
opiniões dos colegas: 
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A escolha da peça: 
Tra9édia ou Comédia? 
"Gostei da comédia "As Alegres Comadres de Windsor ", 
porque o público que irá assistir a peça se idenfica mais 
com uma encenação de comédia. " 
"Com os personagens engraçados, torna-se uma peça que o 
pessoal gosta de assistir. 
Além disso, essa peça parece uma daquelas que quando a gente 
está assistindo, esquece até dos problemas mais dificeis. " 
"As Alegres Comadres " é um texto fácil de 
construir o figurino e os cenários. " 
"A estória que eu mais gostei foi "Hamlet ", pois é uma 
estória que tem trajédia e traição. " 
"Escolhi "As Alegres Comadres de Windsor" porque nesta 
comédia um senhor que se diz todo poderoso, tenta conquistar o 
coração de duas senhoras com uma mesma carta e no final ele é 
desmascarado. As pessoas vão se divertir e é bem mais fácil de 
ser interpretada. " 
"Eu prefiro "As Alegres Comadres " porque a maioria das 
pessoas se interessam por coisas engraçadas. " 
" O texto de "Hamlet" é muito interessante porque é uma estória com um 
grau de imprevisibilidade muito legal, pois a cada linha fica a 
expectativa para a próxima .. . " 
"Eu gostei das "Alegres comadres" porque ela é mais 
humorística e engraçada. Essa é minha opinião e ninguém 
pode impedi-la. " 
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"Eu gostei de Hamlet porque é uma peça muito séria. Ela fala de uma 
tragédia que aconteceu na vida de um Rei e apesar de tudo ela 
apresenta uma estória da vida humana. " 
"Gostei de "Hamlet" porque ele questiona a nossa existência aqui na terra. A 
vida só dá uma safra e não tem segundo tempo. 
Ser ou não ser: eis a questão" 
Como podemos perceber nos comentários, a escolha da peça foi muito dividida. As meninas 
preferiam "As Alegres Comadres" e a elegeram por estarem em número maior. Já os meninos 
preferiam "Hamlet". Este fato causou resistência por parte deles na hora da escolha das personagens: 
eles se negaram a participar. P propôs um acordo, sugerindo que montassem uma cena de "Hamlet" 
como forma de levar os meninos a participarem também. Eles concordaram. 
Depois da escolha, P fazia a adaptação das peças, já que seria necessário reduzi-las a no 
máximo uma hora e, trazia o xerox por partes, na medida em que liam juntos em sala de aula. 
Chegavamos então à segunda etapa do projeto: leitura conjunta da adaptação ( quando negociávamos 
as modificações do texto), ensaios, discussão e confecção dos cenários e figurinos ( painéis pintados 
em algodão cru. Retratos das peças trabalhadas a seguir. Sinopses em anexos). 
Os segmentos abaixo trazem discussões sobre o cenário e o figurino de "Hamlet", na EMCCG: 
S.2 
(Início da aula. Conversa e barulho de carteiras sendo arrastadas) 
CJ- Eu sou a coveira.// 
P - Ô pessoal// Antes da gente começar/ eu queria ver com vocês pra gente tá marcando 
uma data pra apresentação/ e falar sobre o cenário// Alguém tem sugestão pro 
cenário?// 
AH- O cemitério?// 
P - É!/ pois é/, é um cemitério// 
Ax - Pode ser algumas coisas de papel. ..// 
P- Isso de papel/ que mais?// 
( Conversam ao mesmo tempo) 
P - Oi? 11 É o João que vai arrasar neste cemitério/ aí? /I 
(Conversam ao mesmo tempo) É /mas tem mais coisas prafazer/1 Heiml João/ dá uma 
desenhada /e trás pra gente.// 
Ax- Uma lona preta! eu tenho.// 
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Ay -(xxx) 
P -Isso/ uma lona I pra colocar a terra em cima I pro cemitério// De repente aqui na 
escola tem/ Que mais/ gente .. .// 
A 's- (xxx) 
ARa- Pega aquelas flores que a gente fez na festa junina . ../1 
P -Pois é/ podia ser então// 
A 's -(xxx) 
P - Ô comissão do cenário//. 
Ax- Oi// 
P - Vamos ver o que qui a gente vai colocar dentro do caixão também!/ 
A 's- (xxx) 
P- E as flores// Quem vai fazer?// 
A 's- (xxx) 
(Chamam a professora ao mesmo tempo e sugerem nomes para a confecção das flores) 
P- Não/ quanto mais gente melhor!// Inclusive/ a rainha/ cadê a rainha?// 
Ax - A Andréia/ 
P- Vamos colocar uma coroa assim/ /.../ 
S.3 
(Fim do ensaio da cena 1 do Ato V. Alunos conversam ao mesmo tempo.) 
P- Ô pessoal/ vamos aproveitar pra resolver umas coisas aqui.// O figurino de vocês 11 já 
pensaram em alguma coisa?// 
ARa - Eu arrumei uma bota pra você/ Laertes./1 
P- Laertes vai de bota?// 
AHo -Pensei num soldado mesmo.// 
P- Soldado?/ Vê se arruma com o pessoal.// Eu acho que . ..// 
( Falam ao mesmo tempo) 
P -I. ..I Ó pessoal/ pera aí/ não . ..// Quem anota aí? 1/ ( Dirigindo-se a uma aluna) C é 
anota? 
AL - Eu./...1 Como é que é? 
P- Primeiro a caixa de papelão I que é o caixão!/ 
ARa - Um caixão pra difunta./1 
AC2 - Ou alguém vai querer ser a difunta?/1 
AL - Cruz credo!!/ Como é que é? /I 
P- O caixão . ..// 
ARa -As cruzes . ..// 
AL- Como é qui vai fazer as cruzes?// 
P - Ué I cés vão fazer . ..// 
ARa - Madeiritel Pega aquelas madeirite ... lxxx/ 
( Laenes anota os outros conversam) 
AH - O Ale:x tem uma.// 
P- Pois é/ ele vai usar I vai tentar ver se arruma// Era legal todo mundo tentar ver se 
arruma um pouquinho// É . ..lpaletó .. l. né Rei?// Um vestido preto pra Rainha. 
( Conversa) A roupa do padre.// O outro padre que a gente fez era um lençol branco.!/ 
AL - Eu arrumo/ Minha mãe tem// 
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As- (xxx) 
P - Então tá/1 Mesmo se não tiver/ a gente pega um lençol /corta e amarra com aquele 
cordão de São Francisco// Sabe qual é?/1 
AL- (xxx) 
P -Então tá./1 Eh/1 As caveiras// Tem que ter muita caveira// 
Ax -As caveiras de papel/ uai./..1 
P- Como é?// Bola de isopor?/1 Como é? Papel?/ (Conversam) Quem vai fazer as 
caveiras?// (xxx) Quem tá dando aula de Artes?// 
A- Pede a Reginajprafazer./1 
(Conversam) 
P- Pede /então/ a Lúcia pra dá uma idéia pras caveiras/ porque tem que fazer logo// Até 
a semana que vem estas caveiras.// Pronto?// Que mais?// (Conversam) Ah/1 e outra 
coisa I quinta feira/ tudo na ponta da língua .I/ 
Nas duas escolas, as discussões sobre cenário e figurino aconteceram geralmente, no início ou 
no fim dos ensaios. A participação dos alunos foi fundamental não só na confecção como também com 
sugestões (como a das caveiras acima6, das flores, desenho e pintura dos painéis, etc), já que P não 
tinha formação em Artes Plásticas. A ajuda e sugestões de outros professores também foi de grande 
valia. 
Na EMCC, a partir da intenção de colocar em prática a proposta de trabalho conjunto entre 
professores de diferentes áreas, o figurino foi uma camiseta e uma calça de malha pintadas pelos 
alunos com figuras geométricas. Também os painéis do cenário foram pintados pelos alunos com estas 
figuras 7 e teve a ajuda do professor de matemática. 
De certa forma, todos estes procedimentos marcam a diversidade e a heterogeneidade ( e 
consequentemente, os conflitos ) nas atitudes e ações dos sujeitos envolvidos na medida em que 
vemos a professora ora dando sugestões diretivas, ora tentando trazer a voz dos alunos ou, ainda, os 
alunos ora aceitando as sugestões de P, ora dando suas próprias sugestões. A partir destes 
procedimentos, traçamos o mapeamento de nossa sala de aula: 
5 Trata-se da professora de ciências que, para minha surpresa, trabalha com um projeto de música na escola e tinha um 
fande envolvimento com os alunos desta turma. Lúcia, citada logo a seguir, é a professora de Anes. 
Ax, ao se lembrar de uma atividade que havia feito na aula de artes, sugeriu que as caveiras fossem feitas colando-se 
tirinhas de papel branco em um balão pequeno que era esvaziado depois que a cola estivesse seca. Então, eram desenhados 
os "olhos" "nariz" e "boca" das caveiras. 
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Mafl.eamento da Pro{j!ssora Mafl.eamento dos alunos 
- Escolha dos autores das peças 
- Seleção dos textos e filmes a serem apresen-
- Votação e escolha das peças 
tados aos alunos 
- Recorte das peças - Recorte das peças 
-Escolha da personagem (inclusive parte técnica 
como sonoplastia, contra-regra e maquiadores) e 
adaptação do recorte das peças 
- Contextualização das falas no nível: - Sugestões de mudanças para linguagem e cultura 
-da linguagem ( entonação, vocabulário e "atuais" 
pessoa dos verbos); 
- da cultura ; 
- desmascaremento de relações de poder e ; 
- relações com o Brasil de hoje. 
- Levantamento de discussões polêmicas como - Discussão debate e comentários escritos das 
casamento entre pobres e ricos, casamento entre questões polêmicas 
velhos, relações de trabalho, o poder do dinheiro, 
integridade dos políticos brasileiros. 
- Interpretação e espaço à linguagem e às - Interpretação dos alunos 
interpretações dos alunos 
- Apresentação das músicas da época e sugestão de - Sugestão de músicas atuais 
mudança para músicas atuais que se encaixassem 
ao contexto da peça 
- Sugestões e pedido de sugestões para cenários, - Sugestões e confecção de figurinos, 
figurinos e prospecto da peça cenários e prospecto 
4. Delineação da pesquisa 
Formulação da situação problema 
Percebendo-se a sala de aula como um espaço de transmissão de saberes, são inegáveis a 
presença e a valorização de conteúdos programáticos que privilegiam a cultura dominante em nome da 
qualidade de ensino e do futuro profissional dos alunos. 
7Infelizmente, não foram gravadas as aulas em que discutimos o figurino na EMCC. Tenho apenas as fotos (vide xerox). 
49 
Percebendo-se a sala de aula como um cenário social, espaço de desenvolvimento de atividades 
cognitivas bem como de constituição de sentidos e produção de saberes, é inegável a presença de 
conflitos entre os atores que nela encontramos. 
A partir da experiência vivenciada em escolas de periferia da rede municipal de ensino de Belo 
Horizonte, a busca de fatores que influenciam a interação entre professores e alunos na aula de leitura é 
de fundamental importância para a compreensão da constituição de sentidos e de questões relativas ao 
processo de ensino/aprendizagem de língua e leitura. 
Podemos dizer que, por estarmos trabalhando com alunos de classe social desprivilegiada, as 
diferenças culturais entre professores e alunos exercem influências significativas nos processos de 
interação. 
Dentro desta discussão, este trabalho estará buscando investigar os fatores que influenciam na 
viabilização (ou não) de uma prática pedagógica que se quer crítica e não-opressora. 
Objetivos 
I. Geral 
Contribuir para as discussões referentes ao ensino de língua e literatura no Ensino 
Fundamental, a partir da investigação das interações professor /aluno em sala de aula de leitura. 
2.Específicos 
- Problematizar, através da investigação dos processos interativos na aula de leitura, uma experiência 
que propõe o teatro como forma de refletir criticamente sobre questões político-sociais; 
- Investigar os conflitos provenientes da diversidade cultural e lingüística e da hibridez dos sujeitos 
presentes em uma sala de aula. 
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Perguntas de pesquisa e hipóteses 
A exclusão de linguagens, bem como a imposição de uma língua padrão, há muito vêm sendo 
apontadas como um dos principais problemas da prática escolar. Diante dessa realidade e traba1hando-
se com as hipóteses que : 
a) a concepção de linguagem do professor interfere diretamente em sua prática pedagógica; 
b) a arte, e mais especificamente, o traba1ho com teatro em sala de aula, pode viabilizar uma prática 
pedagógica crítica e não-opressora pergunta-se: 
1. Em que sentido a concepção de linguagem e leitura baseada na negociação e produção de sentido 
pode influenciar a prática que se quer crítica ( conscientizadora ) e polifônica (envolvendo a presença 
das vozes de alunos e professores)? 
2. Em que sentido as concepções bakhtinianas sobre linguagem, ética, carnaval e os processos de 
formação do sujeito podem ter implicações importantes para esta prática crítica? 
3. Como uma experiência pedagógica inspirada no teatro pode contribuir para uma concepção renovada 
de ensino de linguagem e literatura? 
Espera-se ainda ampliar a discussão destes fatores a partir da análise dos dados coletados nos 
contextos escolares acima citados, enfocando-se as limitações e aberturas que o contato entre diferentes 
linguagens de diferentes grupos sociais podem exercer sobre o processo interativo na aula de leitura. 
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Desenho da Pesquisa 
Esta dissertação tem a seguinte organização: 
- Esta introdução, em que apresento minha prática pedagógica, as questões metodológicas, e a 
delineação da pesquisa; 
- O primeiro capítulo em que, a partir da noção de cultura, ideologia e resistência, como também do 
conceito de voz e carnaval, são levantados os pressupostos teóricos básicos da Pedagogia Crítica para a 
análise das interações de uma sala de aula polifônica; 
- O segundo capítulo está dividido entre as discussões bakhtinianas sobre linguagem, ética, tema e 
significação, e a análise dos dados a partir destes conceitos. Discute-se ainda a questão da disciplina e 
dos rituais nos processos interativos em sala de aula. 
- Seguem-se, então, as considerações finais, as referências bibliográficas e os anexos. 
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CAPITUlO I 
Pedagogia Crítica e plurivocidade nos 
processos interativos em sala de aula 
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CAPITUlO I 
Pedagogia Crítica e plurivocidade nos 
processos interativos em sala de aula 
Só sou louco quando bate o vento que vem do noroeste. Quando 
é vento sul, posso distinguir um corrupto de um charuto ... 1 
HAMLET- Il. ii 373-374 
A necessidade de reavaliação da concepção de linguagem e de leitura em contextos 
institucionais escolares tem sido uma constante nas discussões levantadas pelas correntes teóricas 
educacionais, principalmente aquelas que consideram o desenvolvimento da consciência crítica um 
aspecto do processo educacional e que, como nós, compartilham do desejo de fazer da aprendizagem 
parte do processo de mudanças sociais neste país onde a fome, a miséria e a violência não são 
relativas. Pelo contrário, fazem parte de nosso cenário cotidiano. 
Dentro da Pedagogia Crítica, além da necessidade de refletir sobre uma concepção de 
linguagem que possa dar suporte a uma prática pedagógica não-excludente, a adoção de uma política 
de ação, baseada em um posicionamento ideológico que acredita na conscientização e na 
concretização dos processos de mudança, é também uma necessidade. 
Estas necessidades têm tornado dimensões cada vez maiores nos estudos críticos devido à 
constatação de que a falta de um posicionamento ético na própria teoria tem levado a imperdoáveis 
acontecimentos sociais ( dentre eles o mau andamento do sistema escolar), gerados por visões que 
legitimam apenas regras, subjetividades e formas de vida privilegiadas, visões estas que se negam a 
perceber a impossibilidade de teorizar sem conseqüências. 
Enfatizar, desde já, a dimensão ética8 deste trabalho é importante visto que, na experiência 
pedagógica que pretendo discutir, por estarmos lidando com alunos de classe social desprivilegiada, as 
7 Iam but mad nonh-north west, when the wind is southerly I know a hawk from a handsaw. 
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diferenças culturais entre professores e alunos exercem influências por demais significativas no 
processo de ensino/aprendizagem e, por isto, na construção da subjetividade do aluno. O modo como 
se relacionam alunos e professores junto ao conhecimento selecionado faz da ética fator intrínseco do 
jogo das interações em sala de aula. 
Afastar-se de posicionamentos pretensamente neutros, requer não só o reconhecimento das 
conseqüências éticas de todo ato teórico como também a definição da política de ação que se pretende 
. O que não quer dizer que consigamos alcançá-las sempre com o sucesso que buscamos. Mas que 
buscamos. 
Desta forma, duas crenças fundamentaram nosso projeto de teatro em escolas na periferia de 
Belo Horizonte: a crença em uma política de ação por mudanças sociais e a crença de que uma 
concepção de linguagem baseada em uma visão interacionista pode nos ajudar não só no desvio de 
uma concepção teórica politicamente neutra, como também em uma prática não-excludente. 
O objetivo de estabelecer um discurso de crítica social durante a leitura das peças trabalhadas 
demonstra nossa tentativa de ação política a partir do questionamento das relações de poder entre as 
personagens das peças. Este questionamento se manterá como tema transversal desta pesquisa e visava 
trazer à sala de aula discussões em que, a partir do momento em que houvesse diálogo entre 
professores e alunos, estes fossem levados a refletir criticamente sobre fatos e discursos que 
fundamentam e dão suporte às desigualdades sociais. 
O diálogo de linguagens e visões de mundo, que precedeu às modificações do texto canônico, 
nos distanciou da idéia estruturalista de uma linguagem correta e unitária e abriu espaço para que 
diferentes vozes e orientações ideológicas se cruzassem em sala de aula. Este diálogo despontou em 
nosso projeto mais como uma necessidade para a compreensão e, a partir da compreensão a reflexão 
crítica, do que como mera parte da agenda trazida por P. Percebendo a compreensão como uma tomada 
de posição ativa a propósito do que é dito e compreendido( Bakhtin, 1992: 99), a concepção de 
8 Retomaremos a questão da ética ao discutinnos os processos de formação do sujeuo na penpectiva bakhtiniana, no próXJmo capítulo. 
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linguagem e de leitura necessária à viabilização de nosso projeto só poderia ser baseada na negociação 
e construção de sentido, na produção de significado. Estas se tornaram parte fundamental do conceito 
de linguagem e de leitura que defendemos. 
De acordo com Bakhtin, compreender sem julgar é impossível (1997: 382). Sendo assim, 
criticar ( entendendo "crítica" como nossa capacidade de julgar) é um ato intrínseco ao ato de 
leitura. 
Durante a leitura das peças teatrais em sala de aula, este processo crítico de leitura foi, aos 
poucos, ficando evidente nas interações na medida em que os alunos e a professora, ao interpretarem o 
texto, traziam suas atitudes responsivas ( Bakhtin, 1997a : 290) e propunham as modificações como a 
do exemplo abaixo: 
S.4 
(Ensaio da última cena de "Hamlet". AHorácio se aproxima de P e fala, à parte, enquanto o 
ensaio continua.) 
AHo - Fessoral eh/ esta parte aqui ól envés de falar :11 "Meu bom Senhor/ eu vos 
suplico!/Calma!"/1 envés d'eu falar isto aqui eu vou falar:I/"Hamlet não"lé que todo 
mundo entende/I(Dando uma ênfase maior, representando) Hamlet não! 11 Pode? 
P- Claro. 
ACJ- Vem Horácio. 
Ao pedir o aval de P e usando o argumento de que "todo mundo entende", AHorácio 
demonstra a sua compreensão e traz, através de sua interpretação, o enunciado que julga encaixar 
melhor dentro do universo lingüístico de sua comunidade. Mais do que uma simples troca socio-
lingüística, a modificação sugerida pelo aluno, neste caso, implica uma atitude assertiva o que, por sua 
vez, retrata uma cena apropriação do discurso. Esta apropriação é fundamental na nossa definição de 
criticidade que, em última instância, implica em questionamentos ideológicos e resistência. 
A importância de uma visão interacionista da linguagem em sala de aula pode ser notada 
também na leitura conjunta da peça "As Alegres Comadres de Windsor", na EMCCG, em que foi 
impossível a interação entre alunos/professora/texto literário. 
A tradução utilizada foi a de F. Carlos de Almeida Cunha Medeiros e Oscar Mendes, publicada 
pela Editora Abril, 1978. O excesso de inversões, de mesóclises, arcaísmos e formas rebuscadas da 
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gramática padrão funcionaram em nossa sala de aula como uma barreira entre alunos e texto literário. 
Esta barreira, também presente na leitura das outras peças só que de forma mais amena, se mostrou 
intransponível com esta tradução, o que levou à desmotivação dos alunos: 
S.5 
Leitura conjunta de "As Alegres Comadres de Windsor". 
P- Então como é que vai ficar isso aí// ó:/1 Tal deseio sinto eu por vós ... 
A -(xxx)/1 
P- Porque ele tinha acabado de falar assim ó:/1 a Prezado senhor Fontes/ tenho enorme 
prazer de fazer amizade com você"// uEu também, com ... " com?8// 
A- Você.// 
P -Não para ser-vos pesado.!/ 
A- ''Não para ser" o que?// 
P - (Falando devagar) Ser-vos pesado,// ser pesado a você.// Amizade para ser bom a você/ 
para te ajudar 1/E não para te causar problemas/ para ser pesado a você/ 
Ax - É bom tirar isto, heim . ../! 
P - Gente/ vão tentar aí/ vão ver o que é melhor . ..// Volta ai . ..IIÓ quem não acompanhar ai 
depois vai ser dificil na hora do ensaio./ Vou tirar e ditar este pedaço.// 
Mas seria necessário tirar todos os pedaços. Foi um erro, felizmente notado a tempo, ter trazido 
esta tradução. As aulas ficaram tão desagradáveis que os alunos começaram a cobrar a encenação de 
outra peça, principalmente após assistirem ao filme "Hamlet, o príncipe da Dinamarca", de Franco 
Zeffrrelli. 
Como vimos acima, a última frase de P é marcada pelo uso de sua autoridade para assegurar a 
atenção e compreensão, chegando a querer ditar as falas das personagens já que os alunos não 
conseguiam dialogar com o texto, mesmo com sua mediação. Insistir na montagem desta peça, com 
esta tradução, teria levado ao fracasso do projeto e o relacionamento de professora e alunos 
provavelmente não teria sido de respeito e descontração como veremos em outros segmentos. Após 
quatro aulas ficou decidido que começariam a ensaiar o último ato de "Hamlet". 
Considerando-se o conceito de linguagem e leitura que era baseado na idéia de interação e 
produção de significado como fator viabilizador da compreensão e produção de sentido e, também, as 
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diferenças culturais dos sujeitos envolvidos, nossa sala de aula passa a ser vista como um campo 
discursivo, ou melhor, uma formação discursiva, onde formas de conhecimento implícitos circulam, 
competem e interagem fazendo negociarem entre si diferentes posições dos sujeitos nela encontrados. 
As interações em aula de leitura do texto shakespeareano foram fundamentalmente heterogêneas e a 
circulação de influências ideológicas entre os sujeitos, que pertencem a diferentes formações 
discursivas, foi freqüente. 
As ações culturais praticadas por professora e alunos nos processos interativos são complexas 
e contraditórias e se inscrevem no fluxo da história já que, percebemos as práticas culturais como um 
conjunto de eventos históricos carregados de possibilidades e delineadas pelo poder dos indivíduos 
presentes. Múltiplas vozes dos indivíduos dentro de uma comunidade estão em luta constante por 
legitimação. Assim, nem um indivíduo unificado nem uma sociedade homogênea é possível porque a 
fala interna e externa é dialógica e social ( Anderson, 1989:261). O papel do sujeito é questionado e a 
noção de poder está presente no sentido positivo que lhe atribuiu Foucault ( 1979 : 8 ): 
"O que faz com que o poder se mantenha e que seja aceito é simplesmente que ele não 
pesa só como uma força que diz não, mas que de fato ele permeia, produz coisas, induz ao 
prazer, forma saber, produz discurso. " 
A fluidez e mutabilidade do poder é enfatizada na análise da luta entre indivíduos e grupos 
sociais presente em todo contexto sócio-cultural. Tomamos assim a sala de aula como um espaço de 
desenvolvimento de atividades cognitivas bem como de constituição de sentidos e produção de 
saberes, palco de conflitos e tensões permeado por relações de poder. 
Neste sentido, os estudos pós-estruturalistas, buscando explicações de como os homens 
experimentam as idéias e as traduzem em representação e ação, vêm influenciar e contribuir para 
nossas reflexões sobre linguagem e leitura crítica, principalmente em dois conceitos: 
8A tradução dizia : "Tal desejo sinto eu por vós, prezado Sir João, não para ser-vos pesado, porque preciso dizer-vos que 
acredito estar mais do que vós na situação de emprestar dinheiro. " (Ato Il, cena íí) 
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- O primeiro é a definição de linguagem como prática social, constitutiva da realidade social, como 
discurso ( Bak:htin, 1988: 71; Foucault, 1972 apud Chouliaraki, 1994:114); 
- O segundo é a definição de cultura como um processo aberto, complexo e dinâmico, emergente e em 
movimento. (Giroux 1986). 
Se toda prática discursiva pode definir-se pelo saber que ela forma (Foucault, 1969:207), cabe à 
reflexão crítica, com interesses emancipatórios, revelar o potencial transformativo de modos de 
discurso e de relações sociais ( Busnardo & Braga, 1999: 99 ). 
De acordo com V arela ( 1994:89), um dos efeitos visíveis dos processos de pedagogização do 
conhecimento tem sido o de cunhar os saberes ligados ao mundo do trabalho, das lutas sociais, das 
culturas de determinados grupos e classes sociais com o estigma do erro e da ignorância, desterrando-
os do recinto sagrado da cultura culta, uma cultura que, com o passar do tempo, converteu-se na 
cultura dominante e reclamou para si o monopólio da verdade e da neutralidade. A apropriação9 da 
obra shakespeareana como um dos pilares do cânone literário ocidental é parte destes processos. A 
crítica literária e os currículos escolares em muito contribuem para que seus efeitos se mantenham no 
curso da história. 
No entanto, trazer Sha.kespeare às escolas de periferia foi um trabalho conduzido pela paixão 
pessoal que cultivo por sua obra e pela ênfase no caráter subversivo que nela vejo, caráter este que 
pemútiu discutir em sala de aula saberes excluídos pelos processos históricos de pedagogização do 
conhecimento. Enquanto etnógrafos na busca de uma pedagogia de leitura crítica, discordamos desta 
apropriação e procuramos nos distanciar dela através do diálogo entre a linguagem utilizada pelo 
tradutor e a dos alunos, através da contextualização do trabalho de Sha.kespeare em seu tempo ( ou 
~e acordo com Michel Foulcault (1 992), o nome do autor serve para caracterizar um ceno modo de ser do discurso, de atribuu 
status de designar e validar aquilo que descreve, demarcando os limites do texto, revelando ou pelo menos caracterizando seu modc 
de ser. O nome do autor "manifesta a aparência de um ceno discurso e indica o status deste discurso em uma sociedade e uma cultura' 
(p. 107). A função do autor é uma característica do modo de existência, circulação e funcionamento de cenos discursos em uma certQ 
época dentro de uma sociedade. O discurso é historicamente codificado através de um sistema de validação que envolve os direitm 
autorais, as relações autor- editor, a reprodução do objeto impresso, etc. A forma como o discurso é tachado adjetivado e qualificado. 
sua valorização, circulação, enfim, sua apropriação sustentam este sistema. 
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seja, informando aos alunos que esta apropriação é sócio-histórica e que o teatro shakespeareano era 
também para o povo e não para uma elite como é hoje), e através de uma leitura que não se limita ao 
endeusamento estético de sua obra mas que enfatiza sua dimensão política ao discutir como são as 
relações de poder em suas peças. Esta procura foi assim notada nas transcrições das gravações: 
S. 6 
Primeira aula na EMCCG. Contextualização do palco Elizabetano. 
P - Agora este palco ele é muito interessante/ olhem pra vocês verem/. Primeiro é que cabiam mais de 
mil pessoas nele// E aí ó/ na letra .. B"/ logo aí na frente do palco/ estão vendo?// No mais baixo.// 
As- (xxx) 
P - Isso.// Aí ficavam as pessoas que não podiam pagar muito/ que pagavam vamos supor . ../ 
um real pra entrar. Aí/ conforme ia subindo/ ia ficando cada vez mais caro/ que era 
destinado às pessoas que podiam . ../e queriam nél pagar mais/ até lá em cima que era o 
mais caro// Eu acho que isso é muito importante/ né Lúcia (Professora de Artes) I porque 
hoje em dia/ é tão dificil a gente ir ao teatro// Teatro hoje em dia/ é só pra quem pode.// 
PA - Hoje tá voltando isso pois/ eu fui olhar o show do Milton Nascimento/ tava vinte reais e 
lado tal é dez reais/ vinte e cinco 11 Dependendo das partes do teatro/ tem preços 
diferentes.// 
(Alunos conversam) 
P - Ah, interessante.// Então vamos voltar aqui// Pessoal/ olha/ vamos continuar// ( Alguém 
pede silencio com um Psiii.) É só pra lembrar o seguinte/ que muitas vezes/ né/ eu já ouvi/ 
não sei se vocês já ouviram falar em Shakespeare/ nossa que chique que é/ mas 
Shakespeare na época dele não era considerado assim chique e dificil/1 Era um teatro do 
povo// Pode ser comparado// assim/ de longe/ com a televisão de hoje// apesar da televisão 
ser muito mais massante/1 ela atinge muito mais pessoas/ mas o teatro era um 
acontecimento que era popular// As peças eram feitas para um público diversificado// 
Vamos dar uma olhada nesse palco aí!../ Outra coisa que é interessante notar: 11 tão 
vendo o "F"/ indo mais pro lado do palco/ geralmente as pessoas// os nobres I eles 
gostavam de ficar ai 11 Mas I se a agente for pensar mesmo I/ este aí I é o pior lugar para 
ver a peça// Não enxerga nada.// Mas é que eles iam não era para ver a peça// Eles iam 
para se mostrarem I para serem vistos.// E I é engraçado que/ hoje I os nossos governantes 
fazem exatamente o contrário:// o mínimo que eles puderem aparecer// Propaganda I por 
exemplo/ aparece "Governo do Estado de Minas Gerais"/ cê não vé falando "Governo de 
Eduardo Azeredo "/ deve-se resguardar o nome para aparecer só em época de campanha 
associado a coisas boas/! 
(Barulho da porta e risos) 
Além de P tentar quebrar a idéia de que Shakespeare é para "iniciados", no segmento acima 
notamos também que a professora de Artes ( PA ) trouxe espontaneamente um dos objetivos do 
projeto, ou seja, fazer relações entre acontecimentos do tempo de Sbakespeare e do Brasil de hoje, 
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ao comparar a diversificação dos preços no teatro Palácio das Artes no show do Milton Nascimento em 
Belo Horizonte. P, por sua vez, também aproveita para tecer uma comparação entre o comportamento 
dos políticos da época em que a peça foi originalmente encenada e dos políticos brasileiros atuais (E I 
é engraçado que/ hoje I os nossos governantes fazem exatamente o contrário:// o mínimo que eles 
puderem aparecer .. .). Ainda nesta aula, este objetivo ficou explícito na fala de P: 
S. 7 
P - E I outra coisa I o trabalho que a gente vai fazer vai ser um trabalho assim de estudo da 
peça I da linguagem I de interpretação da peça I eh I eu queria estar trabalhando com 
vocês I principalmente estar chamando a atenção de vocês para as relações de poder que 
apesar I de Shakespeare ter escrito estas peças há mais ou menos quatrocentos anos atrás 
I pra gente estar sempre tentando relacionar o que acontecia lá I há tanto tempo I e com o 
que I qui a gente tem poucas chances de refletir sobre a nossa realidade/la gente pode 
relacionar com coisas que acontecem até hoje I principalmente I no nosso Brasil/../ É, que 
a gente tenha realmente algo a dizer sobre a peça .. 
As -{xxx) 
(Risos) 
P expõe, portanto, um tópico de sua agenda e usa de sua função de mediadora para propor um 
discurso de crítica social nas peças a serem trabalhadas, assumindo responsabilidade política e seu 
papel de agente cultural local ao questionar pontos de seu contexto específico como forma de criar 
espaços de reflexão ideológica. 
P levanta, também, a idéia de reflexão histórica ( tentando relacionar o que acontecia lá I há 
tanto tempo I e com o que I que qui a gente tem poucas chances de refletir sobre a nossa realidade), 
para melhor perceber o que acontece no presente, tomando a lembrança das coisas passadas como um 
motivo poderoso na luta pela mudança. A reflexão histórica é vista por P como uma estratégia na luta 
pela conscientização. 
Propõe ainda, indiretamente, seu modelo de trabalho a ser implementado : um trabalho onde os 
alunos venham a refletir sobre a realidade do país e desta forma se envolvam, se posicionem e se 
pronunciem: que tenham algo a dizer . 
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O trabalho com peças shakespeareanas na periferia aconteceu, portanto, norteado pelos ideais 
emancipatórios da Pedagogia Crítica e pelas idéias de subversão da ordem vigente em nossa sociedade. 
Este ideal e estas idéias fazem desta pesquisa a tentativa de unir, na prática, uma pedagogia critica ( 
pelos seus ideais emancipatórios), polifônica (pela importância de garantir o diálogo de vozes entre 
professores, alunos e o universo da chamada "alta cultura" ) e carnavalesca ( pelas discussões que 
buscavam a subversão das relações de poder nas peças e no Brasil de hoje e no comportamento 
subversivo que fez surgir entre professora e alunos). 
Pedagogia Crítica, Cultura, Ideologia e Resistência 
As discussões da Pedagogia Crítica sobre como e quando questões de justiça social devem ser 
levantadas na sala de aula têm por base o impulso emancipatório das culturas marginalizadas, o embate 
ideológico nas lutas de poder e as instâncias de resistência cultural. Estes três conceitos fundamentam 
nossas reflexões críticas e direcionam nossa vontade de minar as estratégias de controle usadas pelas 
classes privilegiadas para manter seu poderio econômico. 
Como Gramsci (1971), entendemos que as classes sociais, mesmo as hegemônicas, são 
constituídas por grupos que compartilham um universo social cheio de contradições e conflitos. Esses 
conflitos geram lacunas nas malhas do poder e abrem espaços potenciais para a ação e mudança social. 
Muitas vezes, estes espaços despontam como conseqüência das contradições estruturais na malha do 
poder e, num hiato, num piscar de olhos, as resistências se instalam. 
A tentativa de analisar como ideologias são incorporadas na voz e experiências vividas pelos 
estudantes talvez seja uma forma de se buscar estes hiatos. O conceito de ideologia é entendido de 
forma dialética: ele é tanto uma fonte de dominação, quanto uma ferramenta pedagógica que nos 
permite questionar os diferentes modos de dominação (Gramsci, 1971 ). 
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Esta noção de ideologia se contrapõe à tese do assujeitamento (total) do sujeito. Vale lembrar 
Possenti ( 1998: 1 00) quando afirma que: 
"Há várias alternativas teóricas para não aceitar a idéia de um sujeito como mero 
suporte, ou melhor, para não aceitar que seja inevitável que o sujeito seja mero suporte : 
uma é por em questão as estruturas, a própria existência de estruturas. Outra é propor a 
multiplicação das estruturas, isto é, postular a existência de muitas estruturas, que além de 
serem múltiplas, mantêm entre si relações não uniformes. Por exemplo, elas podem se opor, 
entrar em choque, ou complementar-se, fundamentar-se mutuamente, etc. Na verdade, há 
logicamente uma terceira alternativa, provavelmente a melhor - ousaria dizer que é a mais 
correta do ponto de vista empírico: mostrar que o que há são muitas "quase estruturas ( 
quase estruturas não são estruturas!) convivendo e mantendo entre si relações variadas. A 
estratégia teórica exige, assim, movimento duplo e simultâneo: postular que não há 
propriamente estruturas e que por isto sempre há brechas no assujeitamento, por um lado; e 
que há muitas não estruturas que propiciam tais brechas por outro. " 
Giroux (1986) discute o conceito de ideologia dentro de um processo ativo, parte constitutiva 
de nossa vida cotidiana, que envolve o consumo e a reprodução mas também a produção e a 
representação de significados e comportamentos. Vista como um conjunto de significados e idéias, seu 
funcionamento ocorre nas esferas do consciente e do inconsciente, podendo existir no nível do 
discurso crítico bem como dentro da esfera da experiência vivenciada não questionada e do 
comportamento prático. Na citação abaixo, Giroux enfatiza este comportamento prático: 
"A natureza da ideologia e sua utilidade como um constructo crítico para a pedagogia 
radical podem ainda ser clarificadas, focalizando-se o que está dentro do que eu escolho 
chamar de meu campo operacional. No sentido mais geral, a ideologia opera no nível da 
experiência vivenciada, no nível das representações entranhadas nos artefatos culturais, e 
no nível das mensagens, nas práticas materiais produzidas dentro de certas tradições 
históricas, existenciais e de classe" (op.cit p.l92) 
A reflexão ideológica na sala de aula é, portanto, uma forma de levantar questões sobre os 
interesses políticos e sociais da sociedade mais ampla percebidos em nossa vida diária. Ela constitui o 
processo de conscientização. Como nos ensina Paulo Freire (1970: vol. 40, n° 3, pp.455): 
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"A conscientização é viável simplesmente porque a consciência do homem, ainda que 
condicionada, pode reconhecer que ela é condicionada. " 
Por isto, dentro de uma postura crítica de ensino, e diante da impossibilidade de neutralidade, 
há que se deixar claro que valores etico-políticos devem ser defendidos no interesse de uma educação 
que questiona as bases da educação tradicional. Há que se distinguir corruptos de charutos, ainda que 
tantos ventos ideológicos perpassem os processos de produção de sentido ... 
No contexto brasileiro, as influências da concepção estruturalista da linguagem criou raízes em 
suas gramáticas normativas e disseminou modelos de análise literária para a prática escolar. A prática 
de estudos dirigidos, questionários e roteiros de leitura visando a inculcação das figuras e funções da 
linguagem sempre deixou de fora as interpretações e a produção de significados, não só dos alunos, 
como até mesmo dos professores. Estes, muitas vezes, ou silenciam-se diante das respostas prontas dos 
livros do professor ou incorporam e reproduzem seus modelos de análise aos textos literários. Uma 
vivência crítica de leitura é facilmente substituída por uma prática pré-modelada nas gráficas 
editoriais. 
Sem querer negar a escolarização de qualquer texto ao entrar em contexto escolar, 
questionamos antes, como se dá esta escolarização. Creio que duas questões fundamentais devem 
nonear este nosso questionamento : que concepção de linguagem estamos trabalhando em sala de 
aula e que posicionamento ético, poUtico, ideológico nos orienta. 
De fato, a complexidade dos processos de produção de sentido durante o ato de leitura não 
pode justificar a falta de uma política de representação e visão de mundo, centrais aos processos de 
socialização dos sujeitos envolvidos nas interações em sala de aula. Pelo contrário, buscar uma 
vivência crítica é assumir também a busca de quais devem ser as condições que capacitam a ação 
humana nos processos de produção de sentido, ação esta que envolve alunos e professores. 
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O professor é um agente cultural, um intelectual local que, quer queira quer não, é obrigado a 
assumir responsabilidades políticas. Ele aproveita de seu papel de mediador, deliberado pela própria 
estrutura, não para pregar o "universal", o "justo-e-verdadeiro-para-todos", mas para questionar pontos 
precisos de seu contexto específico e, junto aos alunos, ganhar uma consciência mais imediata das 
lutas ideológicas cotidianas : 
S. 8 
( Leitura conjunta da cena üi, ato I de "As Alegres Comadres de Windsor") 
AF- Com tranqueza/ preciso despedir alguns de meus companheiros ... 
P- 6 gente/ engraçado aí// Pera aí! só um pouquinho/ que isto aqui é importante a gente 
pensar// Viram qual a justificativa do Falstaff despedir seus empregados?// 
As- (xxx) 
A -Era para ele não gastar dez libras por semana.// 
P- Isto mesmo// Lê aí de novo pra nós/ Andréa/ 
AF - ( Lê) Com tranqueza/ preciso despedir alguns de meus companheiros.// ( A aluna que 
deveria ler a fala seguinte não acompanha) Você Percília./1 
AE- MandaVI-os embora imenso Hércules;/ demiti-los// Que eles se mexam!// Ao trote!// 
Ao trote!// 
P - Ao trote! 11 Ao trote! 11 Aí tem que ser bem forte/ tá vendo? 11 Então// Isto não nos faz 
lembrar nada/ não?// 
A -(xxx) 
P- Mandar os empregados embora para não gastar?// 
A - O Marcão ( professor de História) já falou isto com a gente// Que as empresas aí 
economizam sempre no salário dos empregados// 
P- A primeira coisa que se pensa em cortar gastos é mandando os empregados embora/ né?/1 
Discutir, como vimos neste segmento, relações de trabalho e lutas ideológicas cotidianas pode 
ser uma forma de refletir criticamente sobre nossa realidade, fazendo com que alunos e professores 
leiam a história diferentemente (e, com isso, leiam o mundo diferentemente), criando espaços para que 
também produzam conhecimento através de formas específicas de conhecimento. Esta prática se opõe, 
antes de mais nada, a uma prática que visa apenas o consumo de significados. 
Partindo do pressuposto de que negar o papel de formador de opinião do professor é entregar a 
formação ideológica do educando nas mãos das forças que manipulam o mercado de trabalho, 
66 
legitimando, desta forma, a exploração, a intenção de um posicionamento crítico é inscrever o discurso 
praticado em sala de aula na tradição das lutas emancipatórias históricas. 
Vejamos o segmento a seguir: 
S.9 
( Ensaio cena i, ato V de "Hamlet, o príncipe da Dinamarca".) 
ACJ - /. ../Este que está louco e já (oi mandado pra Inglaterra.// 
P- Nesta hora aí I pessoal I olha a ironia I heim?/1 O coveiro fala então/ (Lê depressa até 
chegar na frase que procura) Entre todos .. .!pararaml (oi no próprio dia em que o jovem 
Hamlet nasceu este que está louco e (oi mandado pra Inglaterra 1/ Aí o Hamlet:/ 
Deveras?/ Ele não se identifica// O coveiro não sabe que é ele// 
Ax- E como que o coveiro não ia conhecer o príncipe?// 
P- Ahl pois é// Mas vamos pensar nós mesmos// Nós conhecemos os nossos governantes?// 
Quem é o ministro da Educação?// Quem é o vice-presidente do Brasil?// E quando a 
gente pensa neles é lá longe/ gente inatingível/ não é? 11 E se eles não passam de nossos 
representantes/ isto é uma coisa pra gente pensar! não é? I../ 
A interrupção de P, tentando esclarecer a ironia como forma de fazer os alunos darem a 
entonação que julga mais adequada (a partir de sua compreensão) ao representarem, incita um 
comentário inesperado de Ax (-E como que o coveiro não ia conhecer o príncipe?). A agenda de P 
entra em conflito com a análise crítica da aluna, marcando os diferentes pontos de vista vivenciados 
por elas no momento: P está voltada para questões relativas à entonação e Ax demonstra sua 
preocupação de caráter ideológico. P aproveita, então, da crítica da aluna para, mais uma vez, levantar 
pontos de seu contexto específico como forma de criar espaços de reflexão ideológica e levar o aluno a 
refletir sobre sua realidade. Sua resposta à aluna parece ser o reflexo de sua crença na reversibilidade 
historicamente comprovável dos discursos, na medida em que tais discursos podem ser 
instrumentalizados em função de poderes e interesses específicos passíveis de análise (V arela, 
1994:95). 
Estas atitudes de P e A em sala de aula nos levam a repensar a escolarização como uma forma 
de política cultural capaz de prover um discurso de intervenção, negociação e possibilidade (Simon: 
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1992). Um campo que liga a produção de saber a poder e que quer ir além da romantização das 
relações interculturais ou de considerá-las como mero reflexo da lógica da dominação. 
Citando Foucault novamente ( 1972: 227, apud Giroux, 1992: 166): 
"Educação deve ser, como por direito, um instrumento em que cada indivíduo, em uma 
sociedade como a nossa, pode ter acesso a qualquer tipo de discurso. Mas todos nós 
sabemos que em sua distribuição, no que ela permite ou impede, ela segue as bem-
trilhadas linhas de batalha do conflito social. Todo sistema educacional é um meio 
político de manter ou modificar a apropriação do discurso com o conhecimento e o poder 
que ele carrega consigo"(grifo meu) 
Manter ou modificar a apropriação do discurso, passa a ser o questionamento central ao 
empreendimento teórico e prático do processo educacional crítico. 
Assumindo, a priori, a idéia de sala de aula como local onde diferentes discursos devem estar 
presentes como forma de obtenção de poder pelo Outro marginalizado, é importante ressaltar as idéias 
pós-estruturalistas de influência neo-gramsciana nos trabalhos de Busnardo & Braga, para a construção 
de uma plurivocidade ética em tal contexto: 
"Dentro de uma pedagogia crítica de leitura, um embasamento Neo-Gramsciano enfatizo 
a importância da ação humana nos níveis macro-político ou nível estrutural, enquanto 
que, ao mesmo tempo insiste na pertinência dos aspectos que ocorrem no nível micro-
político da experiência local e individual."( 1998:30) 
Longe de estar-se proclamando o total controle ideológico do processo de 
ensino/aprendizagem, desvelar os efeitos do macro e/no micro-estrutural é desvelar um horizonte de 
possibilidade, de utopia e de contingência. Junto ao conhecimento histórico, estes fatores trazem à sala 
de aula identidades sociais que dão voz coletiva a diferentes discursos (dentre eles as lutas dos grupos 
subordinados), em diferentes épocas, desafiando as ideologias hegemônicas. Ler a cultura 
dialogicamente (e, sempre que necessário, oposicionalmente ), é antes de tudo, um posicionamento 
ético diante da variedade de vozes. O embate de discursos hegemônicos e contra-hegemônicos pode 
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ser entendido tanto sob a perspectiva neo-gramisciana de resistência quanto sob a luta entre as forças 
centrífugas e centrípetas bakhtinianas. Estas perspectivas vêm fundamentar nossa crença em uma 
prática crítica e polifônica da educação caracterizada pelos conflitos intra e interindividuais dos 
sujeitos envolvidos. 
O conceito de voz 
Se nos voltamos para os estudos culturais recentes notamos que, mais do que nunca, o conceito 
de voz está em voga. Ele é tomado em diferentes perspectivas tanto no campo literário e lingüístico 
quanto em outros campos do saber. 
K.noeller (1998) faz o seguinte levantamento de diferentes usos do conceito de voz: 
-Gilligan(l993) sugere que voz é um conceito ao mesmo tempo relaciona! e cultural, como 
também, profundamente psicológico. Ele equaliza voz à essência da subjetividade; 
-Faigley (1989) reconta como o conceito de voz como identidade se tomou, gradualmente, 
uma convenção nos círculos sócio-construtivistas; 
-Elbow(1994) reconhece que, na sala de aula, o que está em questão quando falamos de voz 
são questões amplamente ideológicas sobre a natureza da subjetividade ou da 
identidade e sobre a relação do texto/escritor/leitor. O que está latente no conceito de 
voz é o problemático paradoxo que situa identidade individual no contexto cultural; 
-Fulwiler (1990) explora como voz, diferente de tom ou estilo, varia dependendo, em parte, 
do gênero, tópico, pretensão, e , público, complicando a imagem tradicional do escritor 
que compõe isoladamente; 
- Walker(l963) vê 'voz' como o elemento comum compartilhado pelas linguagens escrita e 
falada; 
-Booth (1988), Chatman (1990), Genette ( 1980, 1988) discutem questões de identidade e 
credibilidade dos narradores em termos de 'voz' ; 
McPhee (1986) apropria-se do termo 'voz' para sugerir uma separação genuína da 
identidade pessoal do autor; 
- Yancey (1994), diz que, como uma metáfora, ' voz' também sugere uma habilidade para 
alguém se definir e para posicionar-se em relação aos discursos dos outros. Desta forma, 
o conceito de voz, enquanto uma identidade individual se desloca para a idéia de 
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discursos comunitários: uma forma de identificar os seus membros e estabelecer 
autoridade; 
- Woodworth (1994) encoraja seus alunos a disputarem entre vários modelos de prosa para 
adquirirem um repertório de estilos mais amplo, isto é, uma maior variedade de 'vozes 
assim como de estruturas'. 
- Hashimoto (1987) diz que 'voz' é a qualidade, mais do que qualquer outra, que nos permite 
reconhecer uma escrita excelente. 
-Wertsch (1991) argumenta que o mais importante é perguntar de quem é a linguagem que 
está sendo representada. 
-'Voz' é usado, ainda, fazendo correlações entre ethos e persona (Cherry: 1988), autoridade 
( Rose: 1989) e registro de fala ( Kamberelis: 1986), reflexo do autor no que ele está 
dizendo (Palacas ), dentre outros. 
Knoeller faz uma afirmação interessante ao dizer que, por mais complexo que o conceito possa 
parecer, os leitores intuitivamente reconhecem e respondem ao conceito de voz ao interpretarem os 
textos que fazem uso dele. 
A partir das reflexões sobre linguagem e literatura do russo Mikhail Ba.khtin e das discussões 
levantadas pela Pedagogia Crítica, o conceito de 'voz' , envolve uma visão bastante ampla. Neste item, 
trabalharemos, principalmente com estas duas perspectivas. 
Nas discussões da Pedagogia Crítica, o conceito de voz vai além da noção exclusivamente 
individualista. Ele é ponto de partida para as discussões sobre a marginalização da identidade social 
dos alunos de classe desprivilegiada em contextos educacionais em oposição à cultura dominante, já 
que, na maioria das vezes, nestes contextos, esta última tende a impor suas linguagens e visões de 
mundo sobre aquela de forma opressora. 
De acordo com Giroux ( 1988:165 apud Cope & Kalantzis, 1993: 50), abrir espaço à voz do 
aluno implica em substituir o discurso autoritário da imposição e repetição pela voz capaz de falar em 
suas próprias palavras, de se expressar, a voz capaz de ouvir, recontar e desafiar os campos do 
conhecimento e do poder. Nesta perspectiva, voz é o espaço de produção de significados. 
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Assim como Giroux, pudemos notar que a linguagem usada na tradução original das peças 
tendia à imposição da linguagem padrão e, consequentemente, tendia a silenciar a voz do aluno. 
Interessante notar a reação deles perante esta imposição da tradução: 
S.9 
Ensaio de Hamlet. Aluno que fez papel de Laertes lê uma fala que era do Rei. 
AL - I. ..I Que seja calma até lá nossa atitude. 
P- Vai/ Quem vai?// 
AR - Vai terminar// 
P- Pera aí/ Estafa/a aí é do Rei// 
AL - Não é não/ /Olha aí!/ 
P- Não// A Laertes/1 O rei fala a Laertesl o rei fala para Laertes/ !Aí você fala pra ele// 
AL- Por que qui este povo não põe "pra ele" de uma vez?// 
P-É mesmo// Mas cê entendeu que o "a ele" é igual "pra ele" aí?// 
S. 10 
Ensaio de Hamlet. Alunos ainda liam ao representar 
Cl -Não sabereis vós dizer? Qualquer idiota é capaz de informá-lo: foi no próprio dia em 
que o jovem Hamlet nasceu. esse que está louco e (oi mandado para a Inglaterra. 
AH- Deverás.// (Professora interrompe) 
P- De- ve-ras?/1 É mesmo?// É verdade? Divera?/1 
ARa- Divera? 11 Ah, isto aí é divera?/1 
P -Isto! l/ Isto mesmo // Num é assim que a gente fala?// 
ARa- Minha mãe fala " divera "/1 
P- Pois é// (Voltando-se para Hamlet) Ja viu?// "Divera? "// 
(Risos) Pode falá "divera"/ ou /"é verdade"/ se achar melhor// 
No S.9 AL, protesta quanto ao predonúnio da linguagem padrão e ao mesmo tempo reivindica 
que seja usada. No S. 10, AH lê "Deverás" no lugar de "Deveras". Os comentários das alunas, ao 
depararem-se com a forma escrita padrão, compreendendo-a e produzindo significado, retratam a 
tomada de consciência da voz do outro poderoso, e suas reações perante ele: ora indignam-se (A- Por 
que qui este povo não põe "pra ele" de uma vez?),ora mostram perplexidade e estranhamente ( ARa-
Divera?/1 Ah, isto aí é divera?/..1 Minha mãe fala "divera ") . Momentos como estes em nosso projeto 
mostram a tomada de consciência da presença do outro poderoso através da consciência da linguagem 
do outro. Suas reações tomam evidente o desenrolar de um processo dialético em que, a compreensão 
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da voz do outro, faz despertar também a consciência de si mesmos. É como se, nestes momentos, os 
alunos percebessem que também têm voz. 
Estes segmentos nos fazem lembrar a experiência de Freire ( Freire e Macedo, 1987: 67-68, 
apud Busnardo & Braga, 1999: 5), durante a campanha de alfabetização em São Tomé, ao ilustrarem o 
primeiro momento de distanciamento crítico de um grupo de alunos adultos: 
" Uma vez visitamos o Circulo Cultural numa vila de pescadores chamada Monte Mário. 
Eles tinham como palavra geradora o termo bonito. o nome de um peixe, e como 
codificação um desenho expressivo da cidadezinha com sua vegetação, casas típicas, 
barcos de pesca no mar, e um pescador segurando um bonito. Os aprendizes estavam 
olhando para essa codificação em silêncio. Quatro deles se levantaram juntos 
repentinamente, como se estivessem combinado previamente em fazê-lo, e foram até a 
parede onde a codificação estava pendurada. Então foram para a janela e olharam para 
fora. Entreolharam-se como se tivessem surpresos, e, olhando de novo a codificação 
disseram : "Isto é Monte Mário. Monte Mário é assim e não sabíamos". Através da 
codificação estes participantes puderam atingir alguma distância do seu mundo e 
começaram a reconhecê-lo melhor. No círculo cultural naquela tarde, eles tiveram uma 
experiência diferente. Eles quebraram sua intimidade estreita com Monte Mário e, como 
sujeitos observadores, puseram-se face a face com o pequeno mundo de sua existência. " 
Assim como os habitantes de Monte Mário, estes alunos perceberam a diferença entre suas 
vozes e a voz do outro, presente na linguagem padrão da tradução, em um processo de conscientização 
a partir de seus próprios lugares. Diferente de uma conscientização autoritária, refletir sobre si mesmo 
em relação ao outro, envolve um processo dialético de interação de consciências. 
No exemplo em que a aluna se lembra que sua mãe fala "divera", podemos perceber o conceito 
de voz na perspectiva de Bakhtin quando este afirma que: 
"Para além do falante presente está uma multiplicidade de ecos e alusões, referindo, 
explícita ou implicitamente, ao pensamento e linguagem de outros. " 
72 
Ao entender que "deveras" é "divera", a voz de sua mãe (e, da comunidade lingüística a que 
pertence) ecoa na mente da aluna para além do contexto presente em um primeiro momento de tornada 
de consciência sobre a natureza social de sua própria voz. 
Wertsch (1991:14), dando ênfase à importância que Bakhtin atribuiu à dialogicidade ( que 
pressupõe sempre mais de uma voz ), nota que a noção de "vozes" não pode ser reduzida a indícios de 
um 'auditório vocal': 
"Ainda que ele (Bakhtin) estivesse sempre interessado nas qualidades concretas da 
qualidade da voz, suas considerações acerca da consciência falante é mais geral. Ela se 
aplica tanto à comunicação escrita quanto à falada, e está preocupada com questões mais 
amplas da perspectiva do sujeito falante, horizonte conceitual, intenção e visão de mundo" 
Como vimos nos segmentos 9 e 10, a personalidade que fala envolve alguém que toma uma 
certa perspectiva ou pertence a categorias culturais e sociais particulares. Uma enunciação falada, ou 
escrita, se expressa sempre de um ponto de vista (uma voz). Compreender uma enunciação envolve um 
processo em que outras enunciações são buscadas e confrontadas entre si, marcando a atitude de quem 
ouve em relação ao sujeito que fala10. 
Bakht.in não restringe a noção de sujeito falante aos que estão diretamente envolvidos na 
situação de fala imediata. Ele pode ser "um interlocutor-participante do diálogo cotidiano, um conjunto 
de especialistas em alguma área particular da comunicação cultural, um público mais ou menos 
diferenciado, um grupo étnico, contemporâneos, pessoas que se identificam, oponentes e inimigos, um 
subordinado, um superior, alguém que está abaixo, acima, um familiar, estrangeiro, etc. E pode ser 
também um indefinido e inconcreto outro." (1986:95; apud Wertsch 1991: 53) 
Ainda nos segmentos acima, as reações dos alunos demonstram o entrecruzamento das vozes 
de suas linguagens cotidianas com as vozes da tradutora, Barbara Heliodora, e a presença da mediação 
100u a "atitude responsiva" conforme discutiremos no próximo capítulo. 
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da voz da professora neste entrecruzamento, intervindo, contextualizando, avaliando, aceitando e 
abrindo espaços à voz dos alunos. 
Beth Brait (1994:11-27), trabalhando o conceito de voz também nesta perspectiva, discute, no 
texto "As vozes bakhtinianas e o diálogo inconcluso", a polêmica questão da autoria dos textos do 
círculo bakhtiniano. Brait afirma que tais controvérsias 
"não passam apenas por circunstâncias políticas, que teriam causado essa multiplicidade 
autoral, mas pela própria questão dialógica, a questão das vozes que estão apresentadas 
para veicular idéias do pensador russo ... a questão das vozes que estão disseminadas na 
configuração de um discurso " (p. 1 4). 
A questão dialógica, mais uma vez intimamente ligada ao conceito de vozes, traduz o processo 
de edificação do discurso em que a linguagem atravessa o indivíduo provocando um processo de 
interação de consciências, como pudemos ver no entrecruzamento de vozes da professora., da mãe da 
aluna, da tradutora, da língua padrão e do texto canônico nos segmentos acima. As vozes são 
consciências que se interpenetram e o monologismo não passa de mascaramento do discurso, este 
constitutivamente aberto. 
A aceitação da idéia de discurso inconcluso, ou seja. aquele que se movimenta constantemente 
nas águas revoltas de outros discursos passados e presentes, é também uma forma de enfrentamento da 
linguagem praticada pelo falante. 
Esta característica do discurso (ser aberto, inconcluso) ajuda nossa análise das relações entre a 
voz do texto, a voz da professora, a voz dos alunos e outras vozes que foram aparecendo nos processos 
de construção de sentido nas interações em sala de aula já que os sentidos estão distribuídos entre 
diferentes vozes e elas mesmas constituem uma classe específica de relações entre sentidos 
(op.ciL:25). 
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É interessante notar a pergunta que Brait faz no final de seu texto: a atitude dialógica exigida 
pelo discurso a partir das sugestões bakhtinianas, essa polifonia enunciativa revela um democrático 
processo dialógico ou unicamente uma cacofonia polienunciativa? 
Segundo a própria autora a "resposta deve ser encontrada na atitude crítico-interacional desse 
leitor com o seu objeto de informação, seguindo a lição bakhtiniana do conhecimento como um 
processo dialógico"(op.cit.:26)( grifo meu). 
É porque buscamos esta atitude crítico-interacional, que nos opomos à idéia de uma pedagogia 
de vozes que, diante do jogo de poder nas interações, prega a não-intervenção do professor e silencia-
se diante de questões de injustiça social por acreditarem em um relativismo descabido. Este 
posicionamento, na sala de aula, é que pode gerar uma cacofonia polienunciativa sem compreensão 
mútua, correndo-se o risco de chegar apenas a uma torre de Babel. Como dito anteriormente, a 
construção do conhecimento em um processo dialógico requer a intervenção de alunos ~ professores. 
Nesse sentido, usamos a noção de voz, para narrar como, em nossa experiência, as linguagens 
( dialetos sociais ), juízos de valor, visões de mundo, pontos de vista, consciências e identidades 
sociais dos sujeitos envolvidos dialogaram com os textos literários e produziram significado criando 
um outro texto, ou melhor, deixando no texto suas vozes. 
Indo um pouco além, tomamos o conceito mais amplo de "voz" para notar como estes fatores 
foram negociados nos processos interativos da sala de aula. Assim, o conceito de "voz .. pode ser 
entendido como consciência da diferença através do contato com o outro, seja ele a linguagem padrão, 
a obra canônica ou as diferentes interpretações da professora e dos alunos, lembrando que o texto 
literário também é visto como um campo em que estes mesmos fatores apontam para tantos Outros. 
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Multiculturalismo, Leitura Menor e 
Autoridade Textual 
No item anterior, a discussão do conceito de voz nos alertou ao processo de entrecruzamento de 
diferentes v_ozes durante o contato entre texto canônico e alunos de uma escola de periferia. Neste 
contato entre diferentes vozes, notamos, na percepção da diferença, momentos de conscientização do 
outro e de si mesmo. O entrecruzamento de vozes parece romper a barreira do desconhecido, ao 
mesmo tempo em que provoca no sujeito a percepção da diferença e de sua própria voz. 
No entanto, a questão da diferença, conforme amplamente discutida pelos estudos culturais, 
sugere, como aponta Ellsworth ( 1992), uma prática em que o objetivo maior é o de fazer-se ouvir 
apenas a voz dos grupos marginalizados e não o entrecruzamento de vozes, o diálogo que vimos 
defendendo. Neste sentido, defendem o ensino apenas de obras não-canônicas. Parece-nos que os 
multiculturalistas que se posicionam dentro desta linha do pós-estruturalismo, vão contra o ensino de 
obras canônicas quando tende a perpetuar leituras elitistas. 
Dentro de um posicionamento crítico polifônico, tal sugestão nos levaria aos mesmos erros e 
reproduziria os mesmos problemas que julga atacar, pois, com isto, propõe também uma política 
separatista. No nosso entendimento, políticas separatistas podem ter, em última instância, 
conseqüências catastróficas por reforçarem preconceitos. 
No entanto, é importante ressaltar a contribuição trazida pelos estudos multiculturalistas para a 
percepção da singularidade das culturas historicamente marginalizadas. Estes estudos, ao se voltarem 
para questões de etnia e de identidades sociais, têm frisado que estas culturas vi vem e circulam, não 
isoladamente, mas em movimentos contínuos, dinamicamente como a própria cultura dominante. 
Por outro lado, o chamado multiculturalismo anti-essencialista têm relativizado as 
considerações sobre a natureza da realidade e da sociedade, os processos humanos psicológicos, os 
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valores e princípios defendidos pelo discurso essencialista de críticos literários mais ortodoxos. Os 
anti-essencialistas questionam a validade e colocam em dúvida a possibilidade de obras canônicas 
tradicionais terem alguma relevância para o leitor - sobretudo o leitor marginalizado - de hoje. 
Posicionando-se nesta linha, Smith (1977) afmna que alguns trabalhos literários, de uma certa 
época, vão ao encontro das necessidades de um público de leitura particular: se a sociedade muda, 
estes trabalhos tendem a cair no esquecimento ou a serem elevados ao status de cânone. Lembraria, no 
entanto, que os valores e problemas sociais e éticos levantados por obras canônicas no ocidente, 
questionamentos estes que têm feito com que se fmnem como cânones, infelizmente, não têm mudado. 
O que tem mudado ( e prefrro acreditar que este seja um fato a ser ressaltado positivamente) são as 
leituras feitas do cânone, ainda que, por vezes, tenhamos que ouvir colocações como as de Will (1991), 
que se nega a perceber os "perigosos" questionamentos instigados por estas leituras, ou ainda, 
trabalhos como o de Bloom (1994) que prefere escrever uma "Elegia ao Cânone". ao invés de perceber 
a vivacidade com que muitos estudos pós-estruturalistas criam relações em nossa história passada e 
presente a partir de obras "canonizadas" como as de Shakespeare. 
O ensino de peças shakespeareanas, como o entendemos aqui, não se justifica apenas em nome 
de um senso estético eleito a partir da visão elitista que pretende separar crítica social e literária 
negando relações entre literatura e a possibilidade de educação democrática. Discordamos 
fundamentalmente de afrrmações como a de Bloom (1994 : 17) que acredita que: 
" ... Crítica cultural é uma outra ciência social. Mas a crítica literária, como uma arte, 
sempre será um fenômeno elitista. É um erro acreditar que a crítica literária poderia se 
tornar uma base para a educação democrática ou para melhorias sociais. " 
Ao interpretar e propor aos alunos o trabalho com peças shakespeareanas, tem sido minha 
intenção atentar aos aspectos que caracterizam o conceito de "Literatura Menor" conforme discutida 
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por Deleuze & Guattari (1986). Para estes autores, a "Literatura Menor'' tem três características 
básicas: 
1. Ela não é construída dentro de uma "linguagem menor"; é, antes, aquela em que uma minoria 
constrói em uma "linguagem maior". Esta é desterritorializada, é utilizada para subverter. A 
literatura menor é, em si mesma, a possibilidade de estabelecer uma prática menor da linguagem 
maior, permitindo a escuta da voz da cultura popular e dos socialmente marginalizados. 
2. Tudo nela é político. O social milieu deixa de ser pano de fundo para assumir o proscêtúo. Ela não 
designa literaturas específicas mas as condições revolucionárias de toda literatura dentro do 
cerne do que é chamada grande (ou estabelecida) literatura. ( op. cit. p. 168) 
3. Tudo nela assume um valor coletivo. Ela produz uma solidariedade ativa ao invés do ceticismo. 
Com isto, abre-se espaço de expressão a outras comunidades e fmjam-se os meios para outras 
consciências e outras sensibilidades; assim como o cão de "Investigações" (de Kafka) reclama 
por uma outra ciência.(p. 167). "A literatura menor teria que fazer uso do polilingualismo de sua 
própria língua, fazer uso dele, opor a qualidade oprimida à qualidade opressora. Procurar pontos 
de não cultura ou subdesenvolvimento, zonas lingüísticas de 3° mundo através dos quais uma 
língua pode escapar. Um animal entra nas coisas, um conjunto de vozes vêm à tona. Quantos 
estilos os gêneros ou movimentos literários, mesmo aqueles bem menores, têm apenas um sonho: 
assumir uma função maior na língua oficial ( por exemplo, a Psicanálise hoje, que gostaria de 
ser a "senhora" do significado e da metáfora do jogo das palavras.) Saber criar o sonho oposto, 
saber criar um vir a ser menor. (p. 171)" 
Conforme discutimos no início deste capítulo, negar o caráter político de todo empreendimento 
teórico tem sido a máscara retórica de posicionamentos que vêm disseminando práticas educacionais 
elitistas. Pelo contrário, a idéia de Literatura Menor nos impulsiona a perceber com mais vivacidade o 
lado político na própria edificação da obra literária, e, consequentemente, no trabalho teórico que vem 
a discuti-la. Esta idéia nos leva a questionar como textos canôtúcos têm sido usados por determinados 
grupos, em determinadas épocas, para re(afirmar) ou manter interesses. Leva-nos, também, a pensar 
em uma "Leitura Menor" do texto shakespeareano, uma prática de leitura aberta às zonas lingüísticas 
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e às interpretações de 3° mundo do texto canônico . Com a Leitura Menor, abrir espaço aos pontos 
periféricos, às vozes e dialetos dos alunos presentes em sala de aula. Como sugerido por Simon ( 
1992: 118 ), para melhor percebermos esta utilização do texto shakespeareano seria necessário tomar 
evidente em nosso trabalho 
"as múltiplas formas de interpretação da peça pelos estudantes, desafiando-os a traçar 
significados e encontrar prazer em suas próprias leituras nos campos discursivos em que 
foram formulados. Ao focalizar o campo discursivo, eu estaria tentando ajudar os alunos a 
questionarem as limitações e possibilidades deles mesmos e outras formas de ler o mundo 
tendo em vista noções plausíveis de um futuro desejado". 
Para a Pedagogia Crítica que adotamos, garantir espaço às múltiplas vozes é ver a sala de aula 
enquanto constitutivamente conflituosa, uma arena na qual as vozes presentes no texto literário, as 
vozes dos alunos e dos professores se cruzam. A visão polifônica vê, neste entrecruzamento, o 
momento central do processo de aprendizagem, pois é neste momento que o contato com "a voz dos 
outros poderosos" ( entendendo aqui a voz do professor e do texto como "os outros poderosos") pode 
causar estranhamentos que l~vam o sujeito a deslocamentos e posicionamentos críticos. Ao contrário 
de uma visão que vê a voz do professor apenas como a imposição de uma "única interpretação 
possível", a presença da voz do professor não só garante um outro olhar mas também instiga o 
pronunciamento da voz dos alunos. Esta visão pode nos ajudar a diferenciar procedimentos opressores 
de uma autoridade necessária. Seria ilusão deixar de perceber o poder dos educadores nos processos 
interativos e na compreensão dos textos, isto é, a autoridade textual que vem a legitimar uma prática 
discursiva particular (Giroux : 1990 ). Queremos, repito, discutir como se dá a prática desta autoridade, 
pois produz e constitui formas de interesses políticos, éticos e sociais. 
Aqui tentaremos traçar de que maneira a autoridade textual do professor funciona ( ou não ) 
para orientar os alunos na produção de uma "Leitura Menor'' dos textos canônicos. A prática da 
autoridade textual produz, por si mesma, práticas: ela pode (ou não) garantir que os estudantes venham 
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(ou não) a desafiar a própria noção e transmissão do conhecimento na escola. A prática que quer 
chamar a atenção à voz do poderoso e à do outro historicamente marginalizado, a partir da ênfase nas 
relações ideológicas e de poder no texto, deve buscar também procedimentos que configurem, eles 
mesmos, práticas de diálogo. Por isso, concordamos com Arrojo (1994:105) ao ponderar que o 
professor: 
.. não abrirá mão de sua "autoridade textual", mas se empenhará em torná-la 
transparente, mostrando a seus alunos que esse tipo de autoridade, como qualquer outra, 
dentro ou fora da instituição escolar, é uma forma de poder que pode ser conquistada. " 
No segmento abaixo, P exerce esta autoridade como estratégia pedagógica para contextualizar 
as falas das personagens. Ela dá orientações, e traça modelos, para que, a partir deles os alunos tragam 
suas interpretações 
S. 11 
Um dos primeiros ensaios de Hamlet. Ato V, cena i. Hamlet entra em cena e começa a ler 
com dificuldade. Professora interrompe : 
P - Aqui Hamlet: 11 "mas este cara não tem a menor consciência disso que ele está 
fazendo?// Cantando deste jeito enquanto abre uma cova? " 11 Vai lá Waldeci/ como se 
tivesse falando com um amigo . ..!! Achando absurdo o coveiro não estar nem aí para os 
defuntos . ..// Coveira: nesta hora você vai cantar.// Não precisa ser esta música que está aí 
não.// Pode ser qualquer outra que você quiser . ../! 
AC1 - Ai, fessora . ../1 
P- Você vai estar cavando e cantando/ descontraída/1 Qual música que você quer cantar?// 
(Alunos sugerem algumas músicas no fundo da sala.Coveiras riem.) 
P- Tá/1 Vão rir tudo primeiro . ..!../ 
ACJ - ! .. esta caveira era de.// ( Pára de ler) 
P- Yorick./1 Yorick./1 
ACJ- Yorick. ./1 
AH- Esta?// 
P - Vai lá !aproxime-se dela.// Pega o apagador./1 Faz de conta que é caveira.// Vira pro 
Horácio// Agora você vai táfalando com ele! ../ Faz uma cara feia pro cheiro da caveira.// 
"Que qui aconteceu com você caveira que não reage à pá de um mero coveiro" 
P assume o duplo papel de professora-diretora e tenta passar a entonação "adequada", chegando 
a falar como se fosse a personagem do aluno ( AH ). Logo depois, dirige-se a ACl, dizendo que nesta 
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hora ela "vai cantar''. A aluna resiste ( Ai, fessora ... ) e P não lhe deixa opção, perguntando ''Qual 
música que você quer cantar?". Os alunos sugerem músicas, endossando a autoridade de P enquanto 
as alunas que representavam as coveiras reagem rindo 11 . Logo depois, ACl, que havia resistido à 
autoridade de P não cantando, pede sua ajuda na pronúncia do nome "Yorick", o que demostra que ela 
assume diferentes posições enunciativas ao mesmo tempo em que mostra a heterogeneidade e a 
hibridez de suas ações em sala de aula : a aluna ora resiste, ora pede ajuda e, como veremos no 
segmento 14, ora cobra a autoridade do professor. 
S. 12 
A passagem do ensaio de "Hamlet" a seguir, traz outras interferências de P: 
AH- Precisa de uma caveira/ 
P- Pega o apagador/1 Vai// 
AH - ... é este o cobro de suas cobranças 1/ a paga de seus contratos// ficar com seu belo 
crânio cheio de sujeira// 
P- ( P interrompe) Isto é uma pergunta/ heiml Hamletl (Lê com entonação de pergunta e 
acrescenta:) É isto que ele recebe por tantas coisas que ele fez?// É esta a recompensa de 
tantas coisas feitas na vida? 11 Virar caveira?// Como se perguntasse:// de que adiantou 
tanta coisa?// 
(Aluno começa a ler novamente e a professora interfere novamente.) 
P - Desgruda da parede/ você está num cemitério . ..// 
Novamente, P tenta influenciar diretamente na entonação que o aluno-leitor dará à sua fala e 
lembra ao aluno que, além de estar assumindo um "outro" terá também que ver o cenário ao seu redor 
com outros olhos. Um apagador se transforma momentaneamente em uma caveira e as paredes não 
existem porque ele está em um cemitério. Cabe à professora lembrar este outro ambiente como 
também a linguagem do outro. Ela desdobra o enunciado dando ao leitor uma orientação direta do 
texto com frases que (ela imagina) garantem um maior entendimento do texto para que o aluno, a partir 
daí, coloque "sua palavra". A professora busca em outros enunciados um que possa vir a coincidir, que 
11 A polêmica de ACl cantar ou não durou praticamente até o dia da apresentação final quando. para desagrado de todos. 
ACJ não cantou nada. Sua resistência foi maior do que a autoridade de P. 
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possa ter uma resposta no aluno. É como se vários "outros" fossem se encontrando e formando um 
enunciado final dialogizado. 
Notamos, ainda, a prática da autoridade de P nos segmentos a seguir: 
S.l3 
Uma aluna comenta, no fundo da sala, que a Rainha era safada. 
P - Ól gente/ naquela época I casamento era só por interesse ou conchave político/ A rainha 
deitava com quem ela bem quisesse e entendesse// E hoje/ heim? l/Rico casa com pobre?// 
Ax - Muito difícil/ I 
Ay- Aah/ casa simfessora/1 às vezes casa . ..// 
A a- !ih casa não fessora .. ./..1 
P - Olha/ vocês vão continuar fingindo que estão cavando/ vão continuar cavando/ dá uma 
paradinha/ olha/ passa a mão na testa para tirar o suor . ..l/Na hora que fala: I Vamos 
m inha pá.!/ dá uma cavadinha mesmo . ../ Até colocar o texto na cabeça I depois que já 
tiver tudo na ponta da língua fica mais fácil gesticular/sem as folhas na mão./../ 
AL - Que cerimônia mais? 11 
AP -As exéquias tiveram a amplitude autorizada.// A m orte foi suspeita.!/ 
P- "Que cerimônia mais?" 11 Não tem mais nada?// Ela não tem direito a mais nada porque 
havia suspeita de suicídio, né?/..1 
(Aluna gagueja. P interrompe:) 
P- Ahl as exéquiasi./Que qui parece ser exéquias/ heim?/1 
(Silêncio) 
P - O enterro/ o cortejo do enterro// 
P interfere na entonação, na pronúncia, na contextualização de palavras desconhecidas e na 
gesticulação. Nestes momentos ela assume a direção. Porém, no segmento abaixo, este seu 
comportamento parece variar da mesma forma que notamos variações no comportamento de ACl no 
segmento 11: 
S.14 
Ensaio Hamlet, Ato V, cena i. Entra o conejo do enterro de Ofélia. Ao terminar sua fala a 
coveira 1 pergunta: 
CJ- Nessa hora eu saio fora/ né?/1 
P - Você quer sair fora nesta hora?// 
Cl- É! num falo mais nada.// 
P - Tá então . ..// 
ARa- (xxx) 
AH- Então vão lá. ''Mentes ao dizer ... " 
P- Mas . ../Ah não/ pode deixar . ..// 
ACJ- Pode falar professora/ tem que dar opinião mesmo// Você é que sabe/ ué.// 
P - Não/ uai/ é porque tem que sentir/ é qui você tem qui sentir se vai ficar melhor ou não.! I 
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ACI- Mentira viva/ senhor/ que vivamente passa de mim para tV. • ./ 
ACl, a aluna que não quis cantar, resistindo à autoridade de P, agora cobra esta autoridade ao 
dizer "Pode falar professora/ tem que dar opinião mesmo// Você é que sabe/ ué. ", fazendo-nos 
lembrar Gramsci (1971) quando afirma que a autoridade é incorporada tanto por aqueles que têm o 
poder de exercê-la como por aqueles que estão sob sua sujeição. No entanto, a cobrança da aluna 
parece-nos também uma demonstração de interesse e envolvimento com o projeto de teatro. Este 
envolvimento fez do exercício da autoridade do professor algo permeado pelo respeito e satisfação, 
ajudando na construção de um bom relacionamento entre eles e na motivação e participação dos 
alunos. 
P, por outro lado, parece adotar duas visões diferentes e conflituosas de direção, visões estas 
que marcam sua hibridez: às vezes faz direcionamentos acertivos ( S.11.Qual música você vai cantar?; 
S.l2. Desgruda da parede! Você está em um cemitério!), às vezes negocia (S.l4. P - Você quer sair 
fora nesta hora?// ) e, às vezes, não dirige deixando o aluno escolher o que quer fazer, ou ainda, auto-
censurando sua autoridade (S.l4. P - Mas . ..I A h não pode deixar ... ) e encorajando o aluno a assumir por 
completo a interpretação da personagem (P - Não/ uai/ é porque tem que sentir/ é qui você tem qui 
sentir se vai ficar melhor ou não.//). 
É interessante lembrar ainda que, aos poucos, os alunos começaram a se posicionar e também 
passaram a dirigir as cenas, incorporando o papel da professora-diretora, sugerindo modificações nas 
cenas, no figurino e no cenário: 
S. 15 
Quinto ensaio de "Hamlet" 
AC2 - Pega o apagador (Para fazer de caveira)// 
AH- Que caveira! 11..1 
AH- Deixe-me ver// Que lástima/ Pobre Ioric/1 Eu o conheci Horácio .. .!/ Ô, Horácio cé 
fica aqui../! 
P- (Para Horácio) Cé tá grudadinho nele! heim Horácio// 
ARa - (Interferindo na representação do colega e quase que simultaneamente à professora.) É 
"Que pena!"/ viu?/1 A gente tinha mudado 11..1 
P - Vai lá/ pega a caveira e volta/ vira pra ele// Dá um movimento/ tá? 11 Isso!// 
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AH - 1.../e tinha este cheiro? 
ARa - Larga a caveira/ /Dá uma cheiradinha nesta hora e faz cara feia!///. ../ 
S.16. 
Leitura de "As Alegres Comadres de Windsor". P sugere que façam modificações no texto. 
P - "Como já vos disse !. . ./ no poço lilmacento que fica perto das margens do Tâmisa "// 
Então ela falou assim :1/ na hora qui eu ti chamar/ cê vai pegar esta cesta I e vai levar ela 
pro lugar mais sujo qui tiver lá do rio/ e vai jogar lá dentro.// O Falstaff vai tá lá dentro I 
né? 11 Que qui muda aí gente?// 
A 's- (xrx). 
Ax - Como já ti disse// 
P - Como já ti disse . ..// 
Ay- E invés de colocar "deveis" colocar devem ... 
P- Isto I beleza...// 
Az - Pera aí I/ E logo que eu chamar 11 venham. . .// 
P - Tira este vosso ombro daí? 
Az- Não deixa.// 1'Trazendo em seus ombros a cesta. .. "// 
S.l7 
Ensaio da última cena de "Hamlet". 
AL- Vai gente começa!// 
P- (Dirigindo-se a uma aluna que fazia parte do cortejo na cena do enterro de Ófelia) Cé vai 
entrar com as espadas?// 
Ax- Humrum./1 
P- Beleza! 11 Isso!// 
(Combinam entre si como vão cair e quem vai entrar com o vinho) 
ARa- (Ao Rei) Você diz :11 Dai-lhe as espadas.// 
P- (À rainha que está sentada) Ó Rainha 11 cê vai entrar também, não?// 
ARa- Eu vou entrar e sentar// 
P- Ué 11 mas cé vai entrar I cê vai cair na hora I ou não vai?// 
ARa- Na hora I a gente vai entrar e sentar I e a Adriana vai trazer o vinho.// 
P- Ah 11 Então tá I Então pera aí// vão combinar isto aí I /Como é que é?// 
ARa - O Rei vai entrar atrás de mim I e as meninas vão trazer as espadas e o vinho// 
P -É I mas tem a narradora entre estas cenas também.// 
ARa- A gente vai entrar 11 e ela vai explicar.// 
P- Ah 11 então tá 11 Isso 1/ A narradora explica !arará e/1 Não 11 Tem a música /1 vocês 
entram e esperam a narradora !arará /e ai começa I né isso?// 
ARa- É./1 
AH- Entrar de novo.// 
ARa- Vão dá a volta pra dá tempo pra música./.../ 
S. 18 
Ensaio "Hamlet" 
AH -/. . ./ Hamlet, o dinamarquês.// 
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Ra- Pera aí I senão vai dar confusão nesta hora.// Vocês duas seguram o Laertes e eu 
I/ e o Rei segura você.// 
AR - Hã? 11 (Risos) 
ACJ - Vai lá segura ele// 
AH -(xxx) 
AR -Isto tá complicado demais// 
ARa -Até eu falo :// "Deixai-o agora. "// 
Ax- Solta ele// (Risos) 
AH- Ai I professora leu vou morrer aqui 11 Cada um puxa// (Risos) 
Ax- O A/ex que querendo// (Ri) 
AR - Então tem que chegar mais perto. 
A 's - xxx (rindo) 
ARa -Ô I gente I cês tem que ficar atrás do caixão.// 
AL -( Para Hamlet) Cê tem que ficar lá e eu aqui.// 
AHo- Eu saio com cê?/1 
AH- Cê sai comigo.// 
P -Pronto aí? 11 Então vão. I/. 
Intervenções como as da aluna que fez papel de rainha começaram a ser freqüentes na medida 
em que o projeto foi desenrolando. Por diversas vezes, seus direcionamentos ressoam falas de P ( 
como no S.ll. em que P diz: Faz uma cara feia pro cheiro da caveira.// e ARa no segmento 15 :Dá 
uma cheiradinha nesta hora e faz cara feia!// ). Observe que, no S.15, ARa lembra ao colega que já 
haviam trocado previamente a frase "Que lástima", por "Que pena" durante a leitura conjunta das 
cenas. Porém, AH proferiu esta frase com entonação própria e naturalidade, o que nos leva a pensar 
que, mesmo tendo sugerido a troca deste enunciado na aula anterior, o aluno neste momento, já havia 
dialogado com ele fazendo suas as palavras que antes soavam alheias. 
Nos segmentos 17 e 18, os alunos praticamente dirigem toda a cena e P parece disputar com 
eles a direção, tentando manter o controle, interferindo e querendo entender as decisões tomadas sem 
seu direcionamento. Alguns alunos se destacaram mais nestas intervenções, dentre eles ARa e uma 
outra aluna que participou na "comissão do cenário". Este fato marca a diversidade dos alunos ( e, ao 
mesmo tempo, marca algo de particular no comportamento destas duas alunas) em sala de aula e, 
talvez, nos ensine a não esperarmos atitudes e comportamentos homogêneos de uma turma de alunos. 
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Neste jogo de inter-relações, os sujeitos de nossa sala de aula parecem assumir posições 
heterogêneas e contraditórias. Perceber, através da análise dos dados, a unidade dialética de 
continuidade e ruptura de nossa prática pedagógica (Snyders,1973; apud. Geraldi, 1996), sempre 
envolta em contradições, nos faz questionar a importância que devemos dar a nossas atitudes e 
representações, para que o trabalho que se quer inovador e subversivo não seja limitado pelas funções 
institucionalmente intemalizadas e legitimadas. 
Por outro lado, acredito que as mudanças ocorrem paulatinamente, como pudemos perceber 
com o transcorrer do projeto. Seria utópico pensar em um rompimento total com rituais e funções 
introjetadas ao longo de pelo menos oito anos em ambiente escolar, como é o caso destes alunos, sem 
falar do tempo de escolarização de P. Os conflitos e tensões entre as diferentes formações discursivas 
(ideologicamente divergentes) que constituem historicamente a sociedade heteroglóssica em que 
vivem (e que constituem, portanto ) estes sujeitos, se manifestam nas interações e podem ser 
percebidos na linguagem que os representa. O campo de luta entre forças centralizadoras e 
descentralizadoras coincide com o campo de ação do sujeito. 
Estes conflitos podem ser vistos no comportamento de P: ao mesmo tempo em que quer 
conscientizar seus alunos sobre relações de poder e levá-los a resistir, também tenta influenciar em sua 
interpretação como forma de garantir suas pretensões. Ela estabelece uma relação de confronto com a 
ideologia dominante das relações de poder, fazendo com que os alunos reflitam sobre estas relações no 
cotidiano. Neste sentido, a questão da intenção e das instruções se toma o lugar em que se pode 
observar a hibridez e as tensões que ocorrem na articulação do domínio discursivo da sala de aula e os 
mecanismos de enunciação. Ouvir algumas de suas próprias aulas, é, talvez, uma forma de levar o 
professor a ter consciência desta hibridez. O que não significa que deva deixar de lado os 
questionamentos sócio-ecomônúcos na busca de uma pedagogia crítica. Muito pelo contrário. Afinal, e 
contudo, em se tratando de Educação, vejo o compromisso primeiro de lançarmos sementes ao vento, 
já que não podemos controlá-lo. 
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Considerando "letramento" como um fenômeno político (Giroux, 1983), as práticas lingüísticas 
e as formas de conhecimento que ele favorece não podem ser entendidas fora das relações de poder 
que estruturam a sociedade mais ampla. O contato com estas relações de poder, ou melhor, o contato 
com as vozes dos "outros poderosos", sejam elas a literatura canônica, a linguagem padrão ou mesmo 
a voz da autoridade do professor e até de outros colegas, é fundamental para que os alunos leiam não 
apenas diferentes textos mas, também, para que leiam diferentemente qualquer texto. Para que 
desenvolvam uma reflexão dialética da realidade e interroguem a complexidade de suas próprias 
histórias. Enfim, para que resistam. Resistir é um dos princípios centrais de nossa visão de leitura. Por 
isso, gostaria de levantar alguns aspectos do conceito de Camavalização em Ba.khtin, que também tem 
como princípio básico a resistência. 
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O Carnaval 
A noção de Carnaval, como colocado por Kristeva (1980. apud. Vice, 1997: 147) e pelo próprio 
Bakhtin (1997b:131), é um significado mas também um significante: ele pode ser o assunto ou o meio 
de representação de um texto, ou ambos. 
Sendo um dos objetivos desta dissertação o ensino crítico da literatura dramática, o carnaval 
será utilizado tanto na análise das aulas de teatro, como também para analisar e justificar o trabalho 
critico com peças shakespeareanas. 
Trabalharemos, portanto, com a idéia de transposição, conforme sugerida por Bakhtin não só 
no que diz respeito à idéia de carnavalização da literatura ( usos da linguagem de formas concreto-
sensoriais simbólicas que exprime a cosmovisão carnavalesca na literatura)(1997b: 123) como também 
para analisar aspectos do carnaval na aula de leitura e encenação de textos dramáticos. 
Em "Problemas da Poética de Dostoievski" (1997: 122), Bakhtin aponta as categorias e os 
elementos que caracterizam o Carnaval: 
J. O mundo às avessas: 
No carnaval, todos são participantes ativos. Vive-se o Carnaval conforme suas leis, enquanto elas 
vigoram. A vida é desviada de sua ordem habitual e passa a ser uma vida às avessas. 
2. O livre contato familiar: 
Tudo que é determinado pela desigualdade social hierárquica e por qualquer outra espécie de 
desigualdade é revogado durante o carnaval. Eliminam-se as distâncias entre os homens. O livre 
contato determina o caráter especial da organização das ações de massas, a livre gesticulação 
(quebra de etiquetas, devoções, medos) e o discurso franco carnavalesco. Liberados das 
imposições hierárquicas sociais, o comportamento humano se toma excêntrico e inoportuno do 
ponto de vista da lógica do cotidiano não-carnavalesco. Esta excentricidade, intimamente ligada 
à categoria do contato familiar, permite revelar os aspectos ocultos da natureza humana. 
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3. As mésalliances: 
A familiarização, a livre relação familiar estende-se a tudo: valores, idéias, fenômenos e coisas. O 
carnaval aproxima, reúne, celebra os esponsais e combina opostos como o sagrado com o 
profano, o elevado com o baixo, o grande com o insignificante, o sábio com o tolo, etc. 
4. A profanação 
A profanação é formada pelos sacrilégios carnavalescos, por um sistema de descidas e aterrissagens, 
indecências carnavalescas e pelas paródias dos textos sagrados e sentenças bíblicas. 
5. Coroação e destronamento 
A ação ritual, o núcleo da cosmovisão carnavalesca, é expressa através da ênfase nas mudanças e nas 
transformações, na morte e na renovação. A coroação-destronamento é um ritual ambivalente e 
biunívoco: todos os momentos do próprio ritual, os símbolos do poder que se entregam ao 
coroado e a roupa que ele veste tomam-se ambivalentes, adquirem o matiz de uma alegre 
relatividade. O carnaval triunfa sobre a mudança, sobre o processo propriamente dito de 
mudança e não precisamente sobre aquilo que muda.(p.l25) A idéia de um eterno renascer da 
morte se expressa nesse processo. 
6. O riso carnavalesco 
Através do riso carnavalesco, resolve-se muito daquilo que é inacessível na forma do sério. O ritual de 
ridicularização do que é socialmente considerado supremo (o sol, os reis, as divindades e o 
poder) se dirige à mudança dos poderes, das verdades e da ordem mundial. O riso é o som 
produzido pela exterioridade, pela habilidade do autor de ver a linguagem de fora, de um ponto 
de vista lingüístico e estilístico diferente. Ele aponta para a alegre relatividade da existência. 
7. A paródia 
Parodiar é criar o duplo destronante do mundo às avessas. Tudo tem a sua paródia ( e um aspecto 
cômico) e é inserido em um sistema de espelhos deformadores. Os duplos parodiadores tomam-
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se um elemento freqüente. A paródia permite-nos o distanciamento das palavras, situarmo-nos 
fora de qualquer enunciação dada para assumirmos nossa atitude própria em relação a ela. As 
palavras parodiadas que usamos são importantes porque aumentam nossa liberdade de 
interpretação ao prover novas perspectivas. A paródia é, na maior parte das vezes, irônica. Ela 
checa valores, subvertendo-os. 
8. A praça pública 
Ignorando a arena cênica e a ribalta, o carnaval tem na praça pública o seu palco central, pois todos 
devem participar do livre contato familiar. Ela também é ambivalente e biplanar: através da 
praça pública real, transparece a praça pública carnavalesca do livre contato familiar e de 
coroações e destronamentos públicos. É a praça pública o local ideal do limiar, onde a 
ambivalência e a relatividade subvertem as crises. 
Estas categorias nos convidam a entrar na cosmovisão do mundo carnavalesco~ a fazer parte de 
"uma segunda vida" ou "segunda cultura" sustentada pelas pessoas comuns ou comunidades plebéias. 
Uma cultura que se opôs à cultura "oficial", na literatura e na vida pública do mercado e das praças. 
É necessário ressaltar que, apesar de estarem intimamente ligadas umas às outras, não estamos 
nos propondo a "encaixar" todas estas categorias em nossas análises, o que poderia nos levar a análises 
artificiais e forçadas. Queremos, antes, ressaltar nos textos shakespeareanos, e nas aulas a serem 
analisadas. passagens que remontam a estas categorias e que abrem espaço para a reflexão crítica dos 
antagonismos sociais. 
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1. Aspectos do Carnaval e discussões acerca do poder nas 
peças shakespeareanas trabalhadas 
Ao buscar uma perspectiva carnavalesca das peças estudadas em sala de aula, partimos da 
consideração de que o drama renascentista convida a considerar subjetividades e formas de vida 
coletiva diferentes daquelas propostas e legitimadas pela cultura hegemônica ( Bristol, 1985: 22). Não 
perceber tal consideração nas peças shakespeareanas é creditar à cultura hegemônica sua total 
eficiência e controle. Diria que, ainda que envoltas na malha do poder vigente, as vozes dos oprimidos, 
na obra literária shakespeareana, soam mais alto e são elas que ficam em nossa memória. Por isto, 
discordamos de um posicionamento marxista ortodoxo que vê o carnaval como algo previsto pelo 
sistema, como uma resistência produzida pelo sistema apenas para ser contida por ele e, assim , se 
preservar ainda mais fortemente. ( Selden, 1989 : 99) 
Pretendia, ao adotar a perspectiva carnavalesca que vejo ao interpretar as peças 
shakespeareanas, não salientar apenas o monopólio do poder, mas também as marcas deixadas pelos 
que estão sob sua sujeição. As lutas e diferenças sociais tomam o lugar da idéia de consenso, harmonia 
e acomodação e da ilusão de um domínio sem resistências. Durante os processos interativos da sala de 
aula buscava ressaltar, junto às vozes da opressão, a voz dos antagonismos culturais, o impulso 
emancipatório das culturas marginalizadas, a descontinuidade, a realidade material cotidiana do poder 
(práticas e procedimentos que mostram o poder em sua positividade) e o lugar ocupado pelas vozes do 
oprimido. 
Assim, dentro desta minha interpretação, notava em sala de aula que, em "Noite de Reis, Ou o 
Que Quiserem" 12 (a primeira das três peças montadas em nosso projeto de teatro), respiramos a 
atmosfera carnavalesca a todo instante. Originalmente uma das maiores festas cristãs, a Epifania 
comemorava não só o presente trazido pelos Reis a Jesus, como também o batismo e o milagre de 
•2s· d mopses as peças em anexo. 
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Canaã. Além da sugestão festiva marcada logo no título da peça. Shakespeare reúne imagens e 
passagens das festividades como eram comemoradas em seu tempo: um período de feriado, de 
abandono das regras sociais cotidianas e de irracionalidade refletida no comportamento e no 
relacionamento entre as personagens. Ressalta-se aquilo que estas personagens desejam. o que parece 
nos levar a percebê-las como se estivessem envolvidos por uma tempestade emocional. 
Durante este tempo em que "nada do que é é o que é" (Feste, V - i), as imposições sociais, que 
não nos permitem ser o que desejamos, estão suspensas. A ordem social que rege a vida é 
deliberadamente invertida. Questões e eventos sérios se mesclam a uma desordem aparente. Esta é de 
fato a atmosfera de lliria: um lugar imaginário onde todos são um pouco loucos. 
Sr. Toby é um dos mestres da desordem. Constantemente alcoolizado, ele se revela um homem 
de caráter duvidoso. O trabalho, para ele, simplesmente deixou de existir. Ele é um parasita de sua 
sobrinha e, em última instância, um parasita da nobreza. Nas interações em sala de aula, comparei-o 
aos parentes dos políticos brasileiros que sempre conseguem um bom posto no serviço público. Toby, 
ainda por cima, usa de sua posição de tio para explorar Andrea. Não há nada de amável ou honesto 
nele. Só o amor por uma criada trai seu "nobre" comportamento. Ele é traído pelas "mésalliances" 
carnavalescas. 
Malvolio se mostra o oposto de Toby. Suas falas puritanas destoam da alegria carnavalesca, 
mas destoam também das idéias religiosas adotadas pela monarquia a partir de Henry vm. Dedicado 
ao trabalho, e defensor da sobriedade, Malvolio se toma uma espécie de testa de ferro, ao ser castigado 
por seu autoritarismo. Comparava-o a PC Farias. Ele é quem assume o papel que, na verdade, espera-
se da dona da casa, a condessa Olívia. Isto nos faz reconhecer uma das manobras criadas pela 
maquinaria do poder, ou seja, a hierarquização também entre os dominados. Tal fato faz com que se 
voltem contra aqueles a quem, teoricamente, deveriam se unir. Para garantir a ordem na casa de Olívia, 
Malvolio se volta contra os que se encontram sob as mesmas sujeições que ele, pois não passa de um 
empregado também. Só que, querendo mais é "passar para o outro lado", não hesita em subjugar os 
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seus iguais: ele se apropria da voz da comunidade a que ele quer pertencer, e usa-a para atacar certas 
práticas da vida da corte. A carta13 falsa escrita por Maria pode ser vista como o coroamento que já 
nasce prenhe do destronamento. Nada melhor do que o ridículo para despossá-lo de tal delírio. Na 
peça, o riso carnavalesco surge tanto frente a parasitas nobres quanto a puritanos autoritários. 
Feste, por outro lado, como todo bom bobo, é genuinamente sábio, astuto, rebelde e subversivo. 
Um estrangeiro neste nosso mundo (Bakhtin : 1988:276). Ele se recusa a tomar seriamente qualquer 
tipo de rótulos ou de ser enquadrado, de corresponder a algum padrão, enfim de curvar-se. Como ele 
mesmo se auto-define, ele é o "corruptor de palavras da casa"( Noite de Reis,ill,i), aquele que tem o 
direito de dizer verdades que nenhum outro se atreve a dizer. O fato de que Feste não tem nada a 
perder ( op. cit. I , v ) nos remete ao tema carnavalesco da indiferença absoluta a tudo o que há no 
mundo, tema muito característico da menipéia cínica e estóica. ( Bakhtin 1997b: 152) 
O relacionamento entre Olívia e Maria é bastante informal em se tratando de patroa e ama. Na 
peça, tal relacionamento pode ser justificado pelo fato de que as damas de companhia, no mundo 
monarquista, eram nobres. No entanto, percebo uma certa camuflagem da tensão típica do 
relacionamento patrão/ empregado neste livre contato familiar. Este relacionamento lembrou-me 
algumas personagens-empregadas das novelas da rede Globo, em que esta tensão também é camuflada 
por uma amizade que rompe a barreira hierárquica. Coloquei esta minha interpretação aos alunos, 
conforme veremos no segmento 20. 
Olívia, por sua vez, além de ter a capacidade de mudar de humores muito facilmente, não está 
nada preocupada com os interesses políticos que lhe garantem o título de condessa. Ela está 
preocupada apenas com questões sentimentais e amorosas. Olívia cede rapidamente aos encantos de 
Cesário, abandonando seu véu, suas lágrimas, seu luto, seu orgulho e até seu pudor. Ela também cai na 
armadilha das mésal/iances carnavalescas ao se apaixonar pelo eunuco de Orsino. 
13Lembraria ainda que Bakhtin ( 1997b) lista cartas entre os elementos simbólicos da cosmo visão carnavalesca. 
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Na casa do duque Orsino as coisas não são diferentes: muitos criados e muito ócio. A paixão de 
Orsino, ainda que se prove demasiado efêmera na cena final, garante a esta personagem um tom de 
''Dom Juan" principalmente em seus versos sedutores, intensos, metafóricos e imaginativos. A 
capacidade de mudar tão rapidamente de amores, ou melhor, do caráter inconstante dos amantes, não 
configura um "problema". Nas peças shakespeareanas, este caráter dúbio mostra a dubiedade do desejo 
incorporado na poesia da corte (Tennenhouse,l986:65). 
Viola-Cesário é um exemplo de travesti carnavalesco com um toque ainda mais irônico por se 
tratar de uma mulher travestida de homem. 
A amizade servil de Antônio a Sebastião e, ao mesmo tempo, a revelação de que já lutara 
contra Orsino, é um paradoxo que nos leva a questionar também o paradoxo da submissão X 
insubmissão como uma luta travada em cada um de nós diante das relações de poder. Há aqui também 
a possibilidade de amor homossexual, comum na época e presente em algumas peças de Shakespeare. 
Em "As Alegres Comadres de Windsor'', a gorda personagem Falstaff é em si mesma uma 
personagem carnavalesca: ele é o corpo grotesco significando através do baixo material corporal , o 
desejo e o apelo sexual. 
Segundo Hall (1998), a atribuição de um caráter negativo ao corpo grotesco pela sociedade 
européia culminou em sua negação a partir do século XVTI. O corpo grotesco, visto como uma 
realidade histórica, se opõe às formas idealizadas e estabelecidas pelas forças centralizadoras que são, 
em última instãncia, a nação-estado burguesa. No conflito entre o impulso monológico das forças 
centralizadoras e a contestação dialógica do corpo grotesco, o monológico deve tentar delimitar o 
espaço de sua vitória através da negação do próprio conflito (p. 124). Só que para conseguir realmente 
sua vitória, ele precisa de processos disciplinatórios entendidos no sentido que lhes atribuiu Foucault. 
Expandindo a noção freudiana, em que disciplina é vista como uma energia contida. reprimida, que 
não deixa aparecer o corpo grotesco, a noção foucauldiana aponta para a produção de um novo corpo, 
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percebido, identificado e desejado como um modelo ideal. Para falar em termos bakhtinianos, um 
corpo estetizado. Ele reordena a percepção e a auto-percepção. 
Isto nos pennite ver o carnaval não apenas com olhos nostálgicos de uma força desaparecida, 
mas a percebê-lo na linguagem pública popular. 
Em sala de aula estas considerações, ainda que através de discussões menos abstratas, nos 
levou a polêmicas interessantes: 
- modelos de corpo vendidos pela rrúdia; 
- os estereótipos femininos e masculinos; 
- o amor entre pessoas idosas. 
Sem esquecermos de nosso propósito crítico de levantarmos questões de injustiça social e das 
relações de poder de uma perspectiva carnavalesca, discutimos também: 
- relações de trabalho a partir dos motivos apresentados por Falstaff para despedir seus funcionários 
bem como as atitudes dos empregados ao serem despedidos; 
- injustiças sofridas pelos alunos e seus conhecidos no ambiente de trabalho. 
Apesar de não termos montado esta peça, estas discussões foram muito interessantes: 
Discusstles no decorrer do Projeto• 
O amor tem idade? 
Mesmo que uma pessoa mais nova esteja apaixonada por uma mais velha, não importa o preconceito, o 
que importa é o que irá com os dois. E se um gostar do outro, pode até ser eterno, sem medo, sem ciúme 
e sem desilusão. 
Izabel 
Não, o amor não tem idade, simplismente porque os sentimentos não escolhem jovens ou ,relhos para no 
coração morar. Não existe idade certa para se apaixonar, porque sendo jovem ou velho, somos seres 
humanos e possuimos sentimentos seja ele qual for. 
Elizângela 
Eu acho que se uma pessoa ama outra, não vai ser a idade que vai impedi-las de ficarem juntas. 
Gilbeno 
14 No final do projeto. estes comentários também foram afixados no mural que fica no pátio da Escola . 
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Tudo bem, sou a favor do amor em qualquer idade mas ao mesmo tempo sou pre-conceituosa, pois eu 
não gostaria de ver meus pais na rua trocando carinhos e beijinhos ... 
Eu acho que o amor tem uma magia toda dele. Impossível explicar. Nem idade, nem nada podem impedir 
sua força quando ele tem que acontecer. 
Míria 
Os idosos são muito discriminados pela idade, mas, eu acho isso tudo uma falta de cultura e de respeito_ 
Eles têm direito de ser feliz como uma pessoa qualquer. Porque a idade passa, mas se nós realmente 
gostarmos de alguém, este sentimento fica guardado em nosso coração. 
Lidiane 
Pessoas maiores de 50 anos têm o direito de refazer a sua vida com pessoas da mesma idade, e não com 
pessoas novas porque eu sou contra. 
Percíha 
Quando duas pessoas se amam, ninguém tem o direito de separá-las a não ser Deus. 
Fabiana 
O amor é vida. Então, enquanto você vive você ama. Se você vai à praça, ao cinema, ao clube com o seu 
namorado, seu avô e a sua avó também podem dar beijos no cinema, nadar no clube, namorar na praça. .. 
Sandra 
No amor, a forma e o jeito de amar são eternos, independente de raça, classe social ou idade. Isso porque 
o verdadeiro amor é um só, é aquele que entra no coração de qualquer pessoa por mais velha, dura ou fria 
que ela possa ser. 
As pessoas mais velhas já enfrentaram muitas desilusões amorosas quando eram mais jovens e agora 
maduras sabem se esquivar das armadilhas do destino. 
João 
Eu acho que quando a gente fica mais velho é quando a gente mais precisa de um companheiro, de um 
namorado_ 
Será que as pessoas preconceituosas, quando envelhecerem, gostariam de ficar sozinhas? 
Comentário pessoal ou entrevista sobre alguém que tenha 
sofrido injustiças em relações de trabalho 
Certa vez pegaram algumas caixas que ficavam perto de mim e me acusaram e então me despediram. Uma 
semana depois, a pessoa que viu contou para o chefe. 
Foram em minha casa me pedir desculpas e disseram para eu voltar. 
Eu aceitei as desculpas mas não podia mais voltar. 
O motivo da mjustiça foi a minha idade.Já passei da idade máxima para trabalhar. 
E não é só a idade mas também a escolaridade. 
É uma situação humilhante a pessoa querer trabalhar, precisar do emprego e não consegui-lo. É uma triste 
situação que precisamos viver por estarmos em um país que só visa o jovem e o belo ... 
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Fui acusada de roubar dinheiro em uma casa de família. Depois descobriram que quem roubava era o filho 
da dona da casa. 
Fui mandado embora uma vez porque a situação da firma estava ruim. Mas a gente sabe que quando a 
coisa aperta os primeiros a serem sacrificados são os trabalhadores. 
Os patrões não admitem diminuir os lucros. 
Finalmente, em "Hamlet, o príncipe da Dinamarca", depois que os alunos assistiram ao filme 
de Zefirelli, sugeri que lêssemos e encenássemos apenas o último ato. A extensão e complexidade 
desta peça, já bastante exploradas na teoria literária, e também as limitações do tempo de trabalho 
disponível, justificaram esta minha atitude. 
A partir do diálogo dos coveiros (cena i, ato V), foram discutidos os privilégios da nobreza da 
época bem como das elites políticas e econômicas do Brasil. Refletimos, também, sobre o jogo da/na 
linguagem do coveiro 1, sobre os questionamentos existencialistas de Hamlet e o livre contato familiar 
entre coveiro e príncipe nesta cena. 
S.l9 
Ensaio de "Hamlet". 
AH - "Como é esperto este sujeito! Temos de (alar muito claro ou nos perdemos em seus 
equivocas ••. 
P - Isso aí cé fala pro Horácio: /!"nossa I mas esse sujeito ele é muito esperto/ viu? I/ Tem 
que falar com ele/ assim/ com bastante atenção/ sinão ele passa a perna na gente"/10/ha 
como ele brinca com a linguagem o tempo todo: "Pra quem qui cê tá cavando? "/ '' Pra 
nenhum homem"/ "Pra mulher?"/ " Pra nenhuma mulher"/ "Quem qui vai ser 
interrado? "/ "Um morto"// Aí o Hamlet cansa :/ "Puxa vida I este cara tá fazendo hora 
com a minha cara".// E olha que ele é um príncipe e o coveiro um coveiro.O coveiro 
f azendo hora com a cara do príncipe. Aí é que a gente tem que prestar atenção. Está 
subvertendo a ordem das coisas, percebe? Está quebrando a autoridade do príncipe.!../ 
(AH lê novamente) 
P - Faz uma cara feia pro cheiro da caveira.// Que qui aconteceu com você caveira que não 
reage à pá de um mero coveiro. Você que tinha tantas coisas antes, nem se te passarem 
maquiagem, nada vai fazer o tempo voltar atrás. E, assim, de que adiantou tudo isto, de 
que adianta tanta pompa na vida se vamos todos chegar a isto ... /. . .! 
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No último ato discutimos o personagem Cláudio enquanto um usurpador comparando-o ao 
presidente Collor que, como Cláudio, toma-se "subitamente" o presidente do Brasil através de uma 
ação ilegítima: se Cláudio teve o "respaldo" de seu casamento com a rainha para chegar ao poder, 
Collor teve o "respaldo" da mídia, principalmente a Rede Globo. Esta discussão ocorreu no dia em 
que P trouxe à sala de aula a última cena da peça: 
S.20 
Primeira leitura em conjunto da última cena de "Hamlet". 
P- Vão dá uma sentada aí sopra gente dá uma lida junto// heim Hamlet?/1 
AH- Oi./ . .1 
P- (Lê) O Rei põe a mão de Hamlet na de Laertes . ../1 Então os dois vão ficar lá ó . ../1 O Rei 
vai chegar e vai 11 (encenando o rei. Lê a primeira fala, de Hamlet) Quer dizer . ..// o que 
qui deu pra entender ai Hamlet? 11 Ou não deu pra entender nada?// 
AH- Bom/ deu pra entender que .. .// a parte que o Hamlet não quer brigar.// 
P- Isso.// 
AH -XXX. 
P- Isso 11 É como se ele não estivesse querendo lutar. 
AH -XXX /.../ 
P- (Falam quase simultaneamente) E é engraçado ai que o Rei brinda a Hamlet/1 Olhem 
como é sinistro o rei// A gente sabe que foi ele que tramou tudo// que matou! e agora fica 
incitando lá o Laertes /"ei, nós vamos matá-lo/ não podemos deixar isso passar mais 
não . ..// porque na verdade Hamlet era uma ameaça pra ele/ né?/1 Porque o trono por 
direito seria de Hamletl nél a coroa passa de pai para filho/ mas/ mas/ porém/ contudo/ 
todavia . ..// eu já até cheguei a comentar com vocês/ de uma comparação que fizeram com 
esta peça e o Collor// Depois que a ditadura militar terminou ( faz gesto de entre aspas 
com as mãos)/ quando o Lula e o Brizola se candidataram pela primeira vez.!/ O Collor 
que apareceu do nada I ninguém sabia quem era ele I aí foi lá e venceu.// Eles queriam 
comparar assim:// porque na verdade/ já que acabou a ditadura militar quem teria que ter 
o poder seria os que lutaram para derrubá-la.// Finalmente a esquerda do Brasil ia ter 
direito.// Só que que qui acontece?/ O Fernando Collor aparece do nada.// O trono 
deveria ser de ... né?/1 A mesma coisa aqui./  O Trono deveria ser do filho/ só que o tio casa 
com sua mãe.// É o que a história chama de usurpador I né?/1 Não tem o direito ao trono// 
Ganha indevidamente/. ../ 
(Continua a ler rapidinho para dar velocidade ao duelo) 
Conforme podemos ver neste, e em vários outros segmentos já analisados, P vai tecendo seus 
comentários, na medida em que lêem o texto conjuntamente, tendo como referência seu modelo de 
comparação entre os acontecimentos da peça e do Brasil. Nas primeiras aulas do projeto, ela detem a 
maioria dos turnos e as poucas interferências dos alunos são tímidas e quase inaudíveis na gravação. 
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No entanto, notamos que a perspectiva carnavalesca de P (presente em sua interpretação ao 
chamar a atenção dos alunos às relações de poder no texto literário), foi, paulatinamente, subvertida 
pela interpretação dos alunos, fazendo com que notassemos também um ''carnaval dos alunos". 
2. Aspectos da carnavalização na aula de leitura e 
encenação de textos shakespeareanos 
Maria Não, ou me diz agora pôr onde andou ou não 
vou abrir a boca nem um pouquinho para 
defender você. Minha dama vai 
mandar pendurar você na forca pôr ter ficado 
fora tanto tempo. 
Feste Pois que ela mande me enforcar. 
Quem como eu não tem nada neste mundo, 
quando acorda não tem medo de laço nem de 
nó. 
Maria Como assim? 
F este Ora, porque já vive pendurado. 
Noite de Reis, I -v 
Os aspectos carnavalescos descritos no item anterior nos convidam a entrar em sua cosmovisão 
do mundo, a fazer parte de "urna segunda vida" ou "segunda cultura" sustentada pelas pessoas comuns 
ou comunidades plebéias: 
Essa cosmovisão, que liberta do medo, aproxima ao máximo o mundo do homem e o 
homem do homem (tudo é trazido para a zona do contato familiar livre), com o seu 
contentamento com as mudanças e sua alegre relatividade, opõe-se somente à seriedade 
oficial unilateral e sombria, gerada pelo medo, dogmática, hostil aos processos de 
formação e à mudança, tendente a absolutizar um dado estado da existência e do sistema 
social.( Bakhtin, 1997b;161) 
Sendo o teatro um estar-se assumindo momentaneamente uma nova vida, a cosmovisão 
carnavalesca influencia diretamente a sala de aula, principalmente ao trazer a idéia de inversão de 
papéis pré-estabelecidos: colocar os alunos "no palco", quero dizer, ceder a eles o espaço destinado à 
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mise-en-scene do professor, faz presente essa característica da carnavalização em aulas de teatro em 
contexto escolar. Desestabilizam-se as identidades e as verdades são questionadas. Cria-se a 
possibilidade do direito do sujeito ser outro não disponível no reaL Consequentemente, desestabiliza-se 
a ordem social natural. Percebemos esta desestabilização principalmente em situações em que os 
alunos interferiam nas encenações com comentários que traziam um ponto de vista diferente das cenas 
em questão, fazendo com que a sala de aula fosse invadida pelo riso carnavalesco. 
Nos segmentos 21 e 22, que ocorreram durante a montagem de "Noite de Reis" na EMCOC, 
esta invasão esteve presente. Diferentemente das aulas em que ocorreram os ensaios, esta se deu nos 
moldes de uma "aula tradicional" pois as cadeiras foram mantidas em fila e o objetivo era "revisar" as 
relações de poder entre as personagens da peça. Os alunos já haviam lido a peça, feito as modificações 
do texto a partir da proposta de questionamento e crítica social e já encenavam as falas de cor. P trouxe 
para a sala uma folha mimeografada (xerox na página seguinte ) com o nome das personagens 
separados de acordo com a casa onde moravam, ou seja, a casa de Olívia e a casa de Orsino, e propôs 
aos alunos estabelecerem as relações entre as personagens. 
S.21 
P - Oh/ ô gente/ olha I/ isto aí I então I é pra gente dar uma fechada I ..I Nós vamos tentar 
amadurecer mais nossas relações entre a peça e a realidade do Brasil de hoje I e dar uma 
recapitulada no sentido do que foram as relações de poder que a gente viu na peça/ tá? 11 
E qualquer dúvida que tiver ficado pra trás I vamos tentar esclarecer agora/ tá bom? I .. J 
Olívia e Maria 11..1/Que mais temos a dizer sobre a relação delas duas?/! 6 I gente I 
vamos tentar pensar assim I ó 11 neste tempo Já da peça I dentro da peça e hoje 11 Vamos 
tentar estabelecer relação entre hoje// novela da Globo/ Vocês já viram que sempre tem 
uma empregada que é sempre muito engraçada, que se relaciona muito bem com a 
patroa.?// 
A - (xxx) 
P -Como é que chama?// 
A -No "Sai de baixo". 
A -(xxx) 
P -É I isto mesmo I no "Sai de baixo " tem 11 Uma outra I de uma novela que acabou agora 
11 com a Debora Bloch?/1 
A - Sexta-feira. 
P -É I isto mesmo 11 É o que? 11 
AF - Hoje é quinta 11 [Risos] 
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P -Hoje é quinta? 11 Tá bom! 11 Então I assim 11 é normal a gente ver este tipo de 
relacionamento em novelas 11 não é?/ Vê que vem de muito tempo atras?/ Mas e na "vaca 
fria"?// Será que esta relação é fácil assim?// Em toda relação patrão-empregado é fácil 
assim?// Qual que é a idéia que a gente tem de patrão-empregado?// 
A 's - [xxx} 
P - É isto 11 o patrão manda I 
A -Muitas veis o patrão nem conhece o empregado // 
P -Então I assim o que é que a ficção faz? I/ Inverte os papéis não é isto? I/ Até pra chamar a 
atenção da gente I quando este tipo de relação acontece 11 É uma forma de I pelo menos na 
literatura I marcar 11 assim/ quer dizer I está errado I porque está diferente do que 
acontece na vida real 11 Nas novelas da rede Globo é para disfarçar as relações de 
trabalho mesmo/ sabe como?!../ 
S.22 
P - Agora OUvia e Tobias.// 
A - Tio e sobrinha.// 
P - Tio e sobrinha./ Que qui a gente pode pensar,/ aí de tio e sobrinha?// 
A- Parente/ ué.! I
P - Isso/ parente.// Mas/ e na peça/ o tio tava lá fazendo o que/ gente?// 
A - Baderna.// 
P - A Olívia que sustentava ele.// 
A - Ele não fazia nada.// 
P-Ele vivia de favor.// Igualzinho quem? l/Hoje em dia .. ..// 
A - Hoje em dia .. .I/ 
P - Assembléia Legislativa...// 
AF- Pegou fogo hoje.// 
P -Pegou?// 
(Risos) 
AF- Hoje não ontem.// 
P - Ahl Fernando!// Mas tava cheio de gente lá dentro// não?// 
(Risos) 
P - Pera/ aí.// Não/ brincadeirinha/ gente.// Vão pensar aqui/ quem qui é secretário/ 
secretária lá dos políticos?// São/ são os . ../1 
A - Os parentes.// 
P- Os parentes/ né?l Eles têm a maior fama de carrinho da alegria quando entra aquele 
tanto de parente quando eles são eleitos e coloca todo mundo lá dentro I né? I/ 
Dentro da perspectiva do carnaval bakhtiniano, as intervenções de AF não só trazem o riso 
carnavalesco como caracterizam o livre contato familiar que reinou durante a maioria dos ensaios 
fora de sala de aula ou mesmo quando a sala se transformava em palco, arrastando-se as cadeiras, 
permitindo assim, uma maior proximidade física entre professores e alunos. Primeiro, AF parodia a 
fala de P (A- Sexta-feira. P-É I isto mesmo 11 É o que?/ AF -Hoje é quinta 11 f Risos) P -Hoje é 
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quinta? 11 Tá bom!//) mostrando sua habilidade de ver a linguagem de fora e fazendo ouvir o riso 
carnavalesco na subversão do seu enunciado. Logo depois, ele interfere novamente dizendo que a 
Assembléia "pegou fogo", enganando P, que pergunta se "pegou?". Ele dá à aula um caráter mais 
descontraído ao mesmo tempo em que propicia uma fuga ao momento presente, e, à agenda da 
professora. 
Nestes, e em vários outros segmentos, as discussões relacionadas à agenda de P são 
entrecortadas pelos comentários também subversivos dos alunos. A perspectiva carnavalesca de P 
entra em conflito com o carnaval dos alunos. A autoridade textual de P é desestabilizada e a obra 
canônica é duplamente subvertida. 
O apelo ao conhecimento comum do aluno (novelas da Globo e, no próximo capítulo, P.C. 
Farias, Collor e camelô) como forma de levá-lo a refletir sobre algo já naturalizado traduz a idéia 
Freiriana de criar um mundo compartilhado. Uma tentativa de fazer o aluno refletir sobre o que lhe é 
imposto arbitrariamente ao fazer relações entre o que vivencia e o que ocorre na peça. Uma forma de 
motivá-lo a falar, a ter o que dizer, a se tomar presente na aula, a partir de suas colocações acerca do 
poder nas peças. 
Observe também nos segmentos acima, que o objetivo de "estabelecer um discurso de crítica 
social na interpretação das peças montadas" está novamente presente quando a professora tenta 
desnaturalizar a romantização das relações patrão-empregado comum na mídia televisiva, mais 
especificamente nas novelas da Rede Globo ( é normal a gente ver este tipo de relacionamento em 
novelas) e na relação que cria entre o desocupado Tobias, que vivia às custas da nobreza e o fato de os 
políticos brasileiros abarrotarem seus gabinetes com parentes que, muitas vezes, não passam de 
empregados-fantasma. 
Notamos, ainda, no segmento 21, a presença das oposições ( sublinhadas ) fácil x difícil, 
empregado x patrão, rico x pobre, presente x passado, dominante x dominado, certo x errado, bom x 
mau, ficção x realidade, enfim do discurso que caracteriza os questionamentos das lutas de classe . 
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A tentativa de· fazer falar e ouvir, quero dizer, não só fazer com que o aluno fale, mas que 
também se aceite o que por ele é dito, pode ser percebida também quando a professora repete a fala 
dos alunos. Além disto, percebo que no imaginário dela, é necessário repetir para que todos escutem. É 
a imagem que ela tem que os alunos só tomam por certa a opinião dos colegas a partir do momento 
em que ela repete/ dá o aval . 
Nos ensaios de "Hamlet" na EMCCG, o riso carnavalesco também esteve presente em 
situações como as transcritas abaixo: 
S.23 
( Início da cena das Coveiras) 
ACJ- Como? //És pagão?!! Como é que entendes as Escrituras?/ A Escritura diz:// 
1
'Cavão cavou " .• .11 
(Risos de todos) 
A- Cagou? 11 
( Mais risos ) 
P- Pessoal.// Carla tá lendo baixo demais.// 
S.24 
(Muitos risos durante o duelo entre Laertes e Hamlet. Eles "discutem" quem vai começar e 
resolvem que é o Laertes. Muito riso na luta) 
AH - Entrar de novo// 
ARa - Vão dá a volta pra dá tempo pra música.// É porque os meninos estão adiantados 
demais:// primeiro o Hamlet fala:// "Vamos Laertes"l ai/ depois o Laertes:IP'Em guarda" 
/e o Horácio/ "nada vi"/ ''vou atacar"// aí o Laertes fere o Ham/et . ..//Cês tão adiantados 
demais.// 
P - Então vaU/ 
(Risos) 
P- Já te feriu?!/ 
AL - ( Para a Rainha) Rainha cê já caiu!// 
AHo - Ô I fessoral num deu nem tempo de '1A rainha socorrei-a"l "A rainha socorre-a"/ é 
uma coisa assim/. 
(Risos) 
P- Cê quer falar como?// 
AH - Alguém socorra a Rainha.// 
(Confusão) 
P - Tál tá bom.// 
ARa - Não!/ O vinho/ o vinho! 11 Meu querido Hamlet 11 eu estou envenenada.// Aí eu 
morro.// 
(Risos) Aí o rei.// Fala!// 
AH- Ó Deus I que in@mia! 11 Fechai as portllS!/1 Há traição!/  Buscai-a!/ 
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AL - Ela está aquV Hamlet./1 Está perdido! 11 O reV o rei é o único culpado!// 
AH- A ponta está envenenada.// Então vá veneno// cumpre o teu serviço.// 
AH- (Brinca sem fazer muitos gestos) Matei o Rei 11 (Risos) 
AR -Amigos defendei-mel/ Estou apenas ferido.// 
ACJ - Tem de cair.// 
ARa - Ela tem que cair ir caindo e falando isso.// 
AH- Esta hora é terrível!// Nesta hora eu caio .. .// Olha assassino incestuoso e danado .. .!/ 
Ax- Cêjá tinha que ter dado uma caidinha Hamlet./1 
P - É mesmo.// 
(Risos) 
P- Espera a musiquinha um pouquinho.!/ 
AH- O que qui eu faço agora?// 
P-Ela vai ler o fina/zinho/1 
ARa- Eu vou ficar deitada aqui o tempo todo?// 
AHo- Só eu que estou vivo/ não é?/1 Aí eu cubro todos eles e saio por trás.// 
P- Tá./1 
AHo- Aí eu vou sair de cabeça baixa.// 
AR -Nós vamos ter que ensaiar todo dia pra semana que vem.// 
No início do segmento 23, ACl se confunde em sua fala ( O texto dizia : "Adão cavou a 
~") e uma aluna que estava assistindo ao ensaio não deixa escapar a sugestão provocada pela 
sonoridade que surgiu com a confusão de AC 1, trazendo à sala de aula o que Bakhtin chamou de 
"baixo material corporal" que caracteriza a profanação carnavalesca. Além disto, a aluna que faz esta 
observação está fora do "palco". Como no carnaval a idéia de praça pública leva todos a participarem 
da cosmovisão carnavalesca, sua intervenção faz transparecer o arnbivalente, o biplanar neste 
segmento marcado pelo riso dos alunos. Observe como P usa de sua autoridade para tentar conter a 
alegre relatividade dos alunos, ainda que de forma amena ( PessoaL) atuando como uma força 
centralizadora e marcando o conflito intraindividual de P já que parte de seu objetivo é trazer à sala de 
aula uma prática descentralizadora. 
AHo, no segmento seguinte, também se atrapalha ao tentar proferir a frase "A rainha socorrei-
a" e como o mundo já parecia completamente de cabeça para baixo neste momento da aula, o fio tênue 
que separa a comédia da tragédia é rompido durante a encenação dos alunos prevalecendo a alegre 
relatividade e o riso carnavalesco deles. 
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Na última fala do S. 24, o excesso de riso parece preocupar AR (Nós vamos ter que ensaiar 
todo dia pra semana que vem.//), o que talvez demonstre que a aluna já tenha internalizado a idéia de 
que o riso não é um "elemento" associado a uma prática pedagógica "séria", muito menos à "boa 
disciplina" que se deve ter em uma sala de aula. Observo ainda que, diferente das primeiras aulas do 
projeto, a maioria dos turnos nestes segmentos são dos alunos. 
Nas aulas a seguir, notamos novamente a profanação carnavalesca que parece indicar uma 
atitude de desmistificação frente ao canônico e à situação de sala de aula: 
S. 25 
Ensaio Hamlet. 
AH- Esta caveira já teve uma língua I já pode cantar um dia;// olha como este idiota a atira 
ao solo I como se (Osse a queÍXIlda de Caim I que cometeu o primeiro assassinato! 11 
Pode ter sido o crânio de um político I que este asno subjuga agora;// de alguém que 
desejasse enganar a Deus/ não pode?// 
AHo- Bem/pode ter sido senhor.// 
PP1j- Horácio, cadê você? Você tem que ficar aqui na frente, uai. O amigo dele. 
As- xxx 
PP- Cê tem que fazer pose aqui na frente/ como homem forte/ posudo . ../1 
As- (Muitos risos) 
AH- Como homem forte! 11..1 
AH- Amei O(élia.l Quarenta mil irmãos/ por mais que amassem/ não somariam mais que o 
meu amor .I/ Que queres tu fazer por ela? 11 
AR - Homem forte. 
As - (Muitos risos) 
PP- É o que? 
P - Que qui você falou? 
AR- Laertes ele é louco! 
As - (Mais risos) 
S.26 
Ensaio de "Noite de Reis" 
P-É , Feste diz as verdades. E será que um empregado pode ir metendo o dedo em tudo 
assim como ele mete? 
A- Ê, fessora, metendo?! 
( Gargalhadas) 
lSpp = professora de Português que esteve presente neste ensaio. 
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Mais uma vez, os alunos parodiam ora a fala do texto (Homem fone, que foi uma deixa de 
PP), ora a fala de P ( Ê,fessora, metendo?!), só que, desta vez, acentuando a subversão das relações 
entre professora e alunos e a subversão do texto canônico, através da indecência que caracteriza a 
profanação carnavalesca. 
Todos estes aspectos da carnavalização, ao mesmo tempo em que quebram a autoridade das 
posições sociais através da idéia da zona do contato famüiar livre, trazem também a voz do aluno à 
sala de aula, possibilitanto a polifonia nas interações. Se, por um lado, é importante ressaltarmos a voz 
do professor, contextualizando e enfatizando aspectos históricos para o estudo de uma obra literária, 
tomando a História como parte indispensável ao propósito crítico central, por outro lado, perceber 
também os desafios e as resistências dos alunos é perceber o conflito de vozes como constitutivo dos 
processos de interação em sala de aula. 
O comportamento destes alunos, ao se libertarem do medo da autoridade de P, faz presente 
outra característica do carnaval bakhtiniano. Nele, a libertação do medo aparece, basicamente, atrelada 
ao tema da indíferença a tudo que foge ao seu propósito central , e principalmente, ao que foge a sua 
(des)ordem no mundo. Assim como Feste, no Carnaval, não temos nada a perder. 
O carnaval é mais do que um ingrediente, uma digressão ou um alívio. Ele é um tipo de atitude, 
uma história de linguagens ou práticas que funcionam como uma estratégia contra-hegemônica. 
Bakhtin não trata o Carnaval como "válvula de escape" ou inversão, mas como uma forma que clareia 
e corporificao sistema cultural ( Gorfain,1998: 154-155). 
Uma Pedagogia Crítica Polifônica, ao mesmo tempo em que enfatiza as ligações entre 
professores, vida cotidiana, escola e a vida cultural pública, propondo que o professor assuma um 
papel ativo em um processo politizado de ensino/aprendizagem, será também aberta aos conflitos 
constitutivos de todo processo interativo. Buscar um posicionamento teórico crítico articulado aos 
conceitos bakhtinianos de polifonia e carnaval é questionar e discutir a hegemonia cultural em sala de 
aula. A necessidade de buscar estes conceitos se deve ao fato de que, apesar da tradição pedagógica 
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crítica ter trazido grandes avanços para o questionamento ideológico de contextos educacionais, deixa, 
no entanto, a desejar uma abordagem mais sofisticada de linguagem ( Busnardo & Braga, 1998: 9 ) 
que é o tema principal do próximo capítulo. 
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CAPITUlO 11 
Bakhtin, linguagem e o sujeito crítico 
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C I P IT U lO 11 
Bakhtin, linguagem e 
o sujeito crítico 
As afirmações bakhtinianas de que tudo que é ideológico possui um valor semiótico e de que a 
própria consciência só pode surgir e se afirmar como realidade mediante a encarnação material em 
signos (1992: 32-33), junto às reflexões críticas levantadas no capítulo anterior, serão nosso ponto de 
partida ao refletir sobre linguagem nas interações em sala de aula. 
Bakhtin situa a ideologia no domínio dos signos, afumando que a tomada de consciência se dá 
através de sua manifestação semiótica e que seu conteúdo é determinado por fatores puramente 
sociológicos: 
"a diferenciação ideológica, o crescimento do grau de consciência são diretamente 
proporcionais à firmeza e à estabilidade da orientação social. " ( 1992: 115 ) 
A tomada de consciência e a elaboração ideológica, dentre as quais oscila nossa atividade 
mental do eu e do nós, tem sempre uma orientação social de caráter apreciativo ( p.ll4), o que nos 
faz relacioná-las à formação de nosso senso crítico. 
Por outro lado, Bakhtin nos leva a perceber nas situações de interação da sala de aula, a 
interação de várias consciências por ele percebida na edificação do romance dostoievskiano. Nas 
interações se dá a formação da consciência pois : 
"O pensamento humano só se torna pensamento autêntico, isto é, idéia, sob as condições 
de um contato vivo com o pensamento dos outros, materializado na voz dos outros, ou 
seja, na consciência dos outros expressa na palavra. É no ponto desse contato entre vozes-
consciências que nasce e vive a idéia"( 1997b: 86) 
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Se a diversidade dos sujeitos presentes em uma sala de aula marca este espaço como 
constitutivamente heterogêneo e diversificado faz-se necessário vê-la enquanto um local de formação 
da consciência, e, um local onde diferentes discursos se interceptam e são, ao mesmo tempo, cruzados 
por relações de poder. 
Sendo a escola uma instituição social, a determinação das funções dos sujeitos se dá 
previamente. No entanto, ainda que a polarização professores e alunos, isto é, a determinação prévia de 
dois papéis fixos atuando como uma força centrípeta em sala de aula, queira direcionar estas relações 
de poder, não consegue apagar o conflito intra e interindividual entre as vozes intemalizadas de uma 
sociedade heteroglóssica que constitui seus diferentes sujeitos e que geram suas forças centrífugas. 
Conforme dito anteriormente, entendemos a sala de aula como um espaço de desenvolvimento 
de atividades cognitivas bem como de constituição de sentidos e produção de saberes, palco de 
conflitos e tensões. Os sujeitos envolvidos nos processos de interação aqui vivenciados falam de 
lugares diferentes e, como em toda enunciação pulsa o combate ideológico em suas diferentes formas 
discursivas, esta diversidade interfere diretamente no processo de ensino/aprendizagem. A ideologia de 
um poder exercido ( garantido ) sócio-hierárquicamente, exerce pressão nos reinos interligados da 
subjetividade e da linguagem. Esta só existe na medida em que é realizada em algum tipo de material 
semiótico, seja ele na forma de "discurso interior", seja nos processos de interação verbal, ou em 
formas mediadoras como a ane e a literatura. O domínio da ideologia coincide com o domínio dos 
signos. 
Porém, antes de tratarmos especificamente das discussões acerca da linguagem, é necessário 
delinear alguns aspectos dos processos de formação do sujeito de que estamos falando, o que, por sua 
vez, requer considerações éticas. 
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Os processos de formação do sujeito e 
a questão da ética 
Unus ego et multi in me. 
(Marguerite Yourcenar, A obra em Negro, p.167) 
Para Bakhtin, ser significa ser "através do" e " para o" outro. A consciência individual é 
descentralizada já que os signos só existem no terreno interindividual. 
Bakhtin toma a consciência mais como um fato sócio-ideológico do que como um cogito. Ela é 
lingüística. Isto faz dela um fato objetivo e uma força social. A forma serniótica da consciência é o 
"discurso interior", que quando exteriorizado, tem a capacidade de agir sobre o mundo, de exercer 
influência nos sistemas que regem uma detenninada sociedade. O individual é permeado pelo social : 
desenvolvemos nossa individualidade através dos eventos sociais e do contato com diferentes 
discursos. 
Segundo Morson & Emerson (1990:192), para Bakhtin o sujeito não é dividido em consciente e 
inconsciente, nem é determinado pela "socialização" de uma individualidade original. Bakhtin 
procurava modelos que se distanciassem da distinção entre individual e social, já que estas duas 
categorizações analíticas buscam um sujeito real, e se opunha a qualquer tipo de "leis psicológicas" 
pré-determinadas: 
"Para Voloshinov, não há leis psíquicas especiais em si, pelo menos não no sentido que 
Freud e outros entendem. Há princípios da vida psico-ideológica, que variam de acordo 
com a extensão que uma experiência é compartilhada .. .. " (op.cit.:201) 
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Parece-nos que de acordo com estes autores, o que os pensadores russos rejeitavam, nessa visão 
ocidental, era a noção de que a individualidade é naturalmente dada e então socializada. Para os 
teóricos russos, a individualidade está sempre em formação como um processo social. 
Todo o material da vida psíquica é semiótico, e quase todo lingüístico. Pensamos no discurso 
interior e, o discurso interior é o discurso exterior que aprendemos a produzir em nossas cabeças. 
Alojando a linguagem em posição central na medida em que ela forma o sujeito no discurso interior, 
Bakhtin imagina a formação da subjetividade como uma conversação, uma luta de vozes falando de 
posições diferentes e investidas de diferentes graus e tipos de autoridade. 
Para que possamos tomar uma atitude responsável em relação a um discurso, ou em relação a 
qualquer tipo de autoridade, é necessário não apenas não gostar dele, mas entrar em diálogo com ele, 
ou seja, teremos que testá-lo, assimilá-lo e remodulá-lo. Nenhum discurso é inteiramente nosso. O que 
é nosso é a forma de orquestrar as vozes dos outros e o complexo e altamente específico caráter 
do discurso interior em nós ( aqui é importante frisar que esta afirmação é a base do dialogismo, 
conceito fundamental para o entendimento da obra bakhtiniana que discutiremos a seguir). A 
consciência toma forma, e nunca pára de ser formada, em um processo de interação entre os diferentes 
discursos a que somos continuamente submetidos e os discursos persuasivos interiores. A estrutura 
semântica da palavra interiormente persuasiva não é terminada, permanece aberta, é capaz de revelar 
sempre todas as novas possibilidades semânticas em cada um dos seus novos contextos dialogizados.( 
Bakhtin: 1988:146) 
Porque a mente nunca é um todo e nossas experiências são sempre heterogêneas, nossas vozes 
persuasivas interiores diferem entre si: 
"Nosso desenvolvimento ideológico é uma luta intensa por hegemonia dentro de nós entre 
vários pontos de vista verbais e ideologicos, abordagens, direções e valores ( p . 146 ) ... O 
discurso de alguém e sua própria voz, ainda que nascidos de outros ou dialogicamente 
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estimulados por outros, cedo ou tarde começará a libertar-se da autoridade do discurso 
do outro (Bakhtin, 1988: 148.) 
As discussões sobre sujeito parecem estar sempre junto às preocupações éticas já que a 
formação da subjetividade se dá através de suas relações com o outro. No extenso texto de sua 
primeira fase, "O autor e o Heroi", Bakhtin, ao analisar as relações entre o autor e seus personagens, 
deixa transparecer estas preocupações que, por sua vez, não podem ser desvinculadas das discussões 
sobre senso estético enquanto um conjunto de valores, um todo pré-determinado, absoluto e 
finalizado. Visto assim, o senso estético pode levar à fuga de nossa responsabilidade individual, pois 
substitui nossa presença na vida diária por um "duplo estetizado", generalizado e sistematizado. Isto 
não equivale a dizer que em Bakhtin temos a total negação de valores. É importante lembrar que: 
" ... Bakhtin pondera por diversas vezes que esta rejeição ao absoluto não implica em 
aceitação do relativismo e do subjetivismo. Subjetivismo e relativismo estão inteiramente 
localizados no campo da teoria abstrata, e estão tão distantes da "obrigatoriedade" e da 
"eventividade" do evento como está qualquer teoria de normas gerais .Em seus primeiros 
escritos, como em toda a sua vida, Bakhtin insistiu em dizer que o relativismo ( ou 
subjetivismo) e o absolutismo (ou dogmatismo) são dois lados da mesma moeda". ( 
Morson & Emerson, 1990 : 26) 
Como Bakhtin, não aceitamos o relativismo. Buscamos, antes, a discussão e questionamento de 
posicionamentos pré-determinados de acordo com o contexto em que aparecem. A estética, 
devidamente entendida, pode ter um papel importante em nossa vida ética diária, enriquecendo nosso 
senso de vida, nos aproximando de nós mesmos. O ato estético na vida diária envolve uma 
reconsideração e urna reconf1I1Ilação de meu próprio lugar depois do encontro com o outro: 
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"Na vida, depois de vermos a nós mesmos pelos olhos do outro, sempre regressamos a 
nós mesmos." ( Bakhtin, 1997:37) 
Pudemos perceber a validade desta aflilllação quando, ao discutirmos o conceito de voz no 
capítulo anterior, notamos, na percepção da linguagem do outro a percepção de si mesmo: a percepção 
da natureza social da voz individual. 
Nos formamos a partir do outro, não nos fundimos nele. Produzimos sempre algo novo. O 
sujeito cria em resposta às imagens que lhe são dadas pelo outro. A imagem que faço de mim nunca 
coincide com a imagem do outro mas, sempre aprendo com a imagem que tenho do outro, sempre 
transcendo aquela imagem e crio um campo de potencial aberto. Fundir levaria apenas a um 
empobrecimento porque destruiria a exterioridade e a alteridade, substituindo processos interativos por 
produtos consumados. A ética, a ação responsável, requer múltiplas consciências assim como o 
reconhecimento de que as ações particulares, as pessoas e a história não podem ser generalizadas. A 
atividade estética começa para mim apenas após retornar a mim mesmo, quando me aproprio do que 
me excede e do que me é exterior, ou melhor, quando, ao entrar em contato com o outro, aprendo algo 
novo e dele me aproprio criticamente ao retornar a mim mesmo. 
Questionando como o sujeito estabelece um relaCionamento com o mundo que o constitui, 
Bakhtin começa por rejeitar a tradicional oposição sujeito X objeto, porque não existe um "sujeito 
estável" nem um "dado mundo estável" a que ele deve se opor. Antes, o mundo exterior se toma 
determinado e concreto para nós, através de nossa relação com ele, e, nesse sentido, nosso 
relacionamento determina o objeto e sua estrutura, e não o oposto. 
Ainda neste texto, Bakhtin examina o processo de formação da subjetividade na arte e na vida, 
a partir de três categorias interrelacionadas: a imagem que tenho de mim ( eu-para-mim), a imagem 
que tenho do outro (o-outro-para-mim) e a imagem que o outro tem de mim (eu -para-o-outro). 
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Para mim, o outro está concentrado e contido por inteiro em sua imagem externa. Quanto à 
minha própria consciência, percebo-a como algo que engloba e abarca o mundo e não como algo 
alojado nele. Quando se trata de outrem, a imagem externa pode ser vivenciada como uma imagem 
exaustiva e acabada, quando se trata de mim, esta imagem não será nem exaustiva nem acabada. 
Olhar para mim mesmo é tentar me ver como o outro, o que é impossível. Apesar de buscar 
esta imagem por toda vida, ela nunca se amalgamará em uma imagem unitária: 
"Se eu mesmo sou um ser acabado e se o acontecimento é algo acabado, não posso viver 
nem agir: para viver devo estar inacabado, aberto para mim mesmo - pelo menos no que 
constitui o essencial na minha vida -, devo ser para mim mesmo um valor ainda por-vir, 
devo não coincidir com a minha própria atualidade. " ( Bakhtin, 1997: 33) 
Ao analisar as relações "o-outro-para-mim" e "eu-para-o-outro", Bakhtin discute a idéia de 
"excedente". Esta idéia é central ao entendimento do sujeito bakhtiniano, em suas primeiras 
discussões, porque define o que cada sujeito tem de particular. A partir da noção de excedente (e 
fazendo analogia ao nosso aspecto físico já que não nos vemos por inteiro), é que podemos ter uma 
imagem completa do outro enquanto que a totalidade de cada um é sempre aberta e muda a todo 
momento. Pressuposto da visão de mundo Bak:btiniana, a exotopia é o fato de que só o outro pode nos 
dar acabamento, assim como só podemos dar acabamento ao outro (Tezza. 1994:22). Nossas vidas são 
um acontecimento aberto na medida em que nos imaginamos sob o olhar do outro. Esta nos parece ser 
a idéia central discutida em "O Autor e o Heroi". 
Apesar de não nos atermos à análise do jogo de imagens neste trabalho, nas interações em sala 
de aula, este jogo de imagens sugerido por Bakhtin pode auxiliar a perceber as representações que os 
sujeitos envolvidos fazem de si e do outro, já que podemos vê-las refletidas em suas atitudes, 
procedimentos e falas. 
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Considerando-se a linguagem padrão e a cultura trazida pelo texto canônico como o Q!!1!!!. na 
sala de aula de uma escola de periferia, a noção de exotopia nos ajuda a perceber o papel do professor 
como mediador das interações. O diálogo entre professores e alunos constitui o processo de formação 
da subjetividade de ambos. Como nos lembra Busnardo & Braga ( 1998 : 14), a sala de aula é 
geralmente a única situação social em que certos usos hegemônicos de linguagem podem ser 
contextualizados e explicitados através da mediação pedagógica do outro: 
" ... em se tratando de grupos excluídos, professores devem ir além da mera exposição de 
textos escritos tornando claras e explícitas as normas lingüísticas e as normas de uso que 
estão por trás do letramento avançado e de interpretação. A consciência da linguagem 
padrão e das normas do discurso é necessária, então, para a aquisição de habilidades de 
letramento de grupos excluídos e indivíduos. "(Op.cit.: 17) 
Ao se confrontar com o texto, ou mesmo, com o professor como o outro, o sujeito está sempre 
se constituindo nos atos de recepção ou resistência frente a este outro. A percepção do outro poderoso 
através da conscientização sobre o funcionamento da linguagem e do discurso em textos canônicos ou 
hegemônicos não está desligada, de maneira nenhuma, da formação do sujeito leitor crítico( Busnardo 
& Braga, 2000 : no prelo ). 
Dessa forma, acreditando-se na possibilidade de ação humana, assumimos cada vez mais uma 
concepção de sujeito em contínua constituição, erigindo como inspiração a disponibilidade para a 
mudança (Geraldi. 1997:6). 
Para melhor entendermos o processo de continua formação do sujeito, Ba.khtin faz distinção 
entre o espírito e a alma. O espírito é minha experiência comigo mesmo, o "eu-comigo", que não tem 
um ponto de consumação. Consumação envolve a alma, uma conseqüência do "eu-para-os-outros". 
Minha alma responde à necessidade concreta do outro de acordo com os atos praticados por este outro. 
A alma é envolvida em um processo complexo em que os outros me finalizam e eu incorporo sua 
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finitude em mim. Isto faz minha alma simultaneamente social e individual. O outro, esta segunda 
consciência, é temporariamente encorporado e estabilizado em minha alma. Não posso criar uma alma 
sozinho dentro de mim mesmo porque a reflexão individual só produz uma subjetividade falsa e 
distorcida. Sou uma condição em potencial em minha própria vida ( apud. Morson & Emerson, 
1990:193). 
O espírito tem sempre uma abertura, uma fenda, um espaço para a subversão. Em oposição à 
idéia de abertura temos o ritmo. Ritmo seria uma expectativa projetada e modelada. Ele expressa o 
enclausuramento ao momento presente. O ritmo, bem como uma vida estetizada, se opõe à 
responsabilidade de cada um, na medida em que responde por mim: 
'' ... A existência ritmada tem uma "finalidade sem finalidade" ( gratuidade) , uma 
gratuidade que não emana de uma escolha, de um julgamento, que não implica 
responsabi/idade.O lugar que ela ocupa no todo estético do acontecimento aberto da 
existência não é objeto de um julgamento, não entra em linha de conta. Esse todo, no 
plano dos valores, não está sob a dependência do futuro incerto do acontecimento 
existencial, e tem sua razão de ser, sem levar em conta o futuro. Mas o que responde pela 
escolha da finalidade, pelo lugar ocupado no acontecimento existencial, é a atividade 
moral, e nessa ótica ela é livre. Neste sentido, a liberdade ética (o livre arbítrio) não é 
apenas liberdade do cognitivo ( causais), é também liberdade no que se refere às 
necessidades estéticas, liberdade de meu ato, no interior de mim, no que se refere à 
existência - a uma existência que pode não estar validada no plano dos valores ( a 
existência da visão artística ). Onde quer que eu esteja, sou sempre livre, e não posso 
libertar-me do dever ser: tomar consciência de si mesmo ativamente significa aclarar-se à 
luz do sentido por-vir, fora do qual não existo para mim mesmo. ( 1997: 133) 
A responsabilidade do ato individual pode ser entendido como o comportamento assumido em 
cada momento da existência. De acordo com ele, não há álibi para se viver (1997 : 219). Nosso 
ambiente parece arbitrário e alheio a nós mesmos, não quando tentamos criar uma relação errada com 
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o mundo, mas quando tentamos não ter relação com ele, quando posicionamentos estéticos finalizados 
respondem por nós e passamos a viver como se tivéssemos um álibi. Se não há álibi para se viver, 
somos levados a agir e a julgar em cada momento de nossa vida diária. Eis o campo de ação do sujeito. 
Criar um álibi é deixar que o outro me "ritmize" completamente. Ritmizado, falo como mera 
parte de um "coro" e perco minha voz responsável. Em cada ato de nossa existência vivemos o 
paradoxo da liberdade e do dever de julgar e assumir responsavelmente a unicidade do momento, 
não com verdades acabadas mas com a liberdade e o dever de julgar, de exercer nossa capacidade 
cótica diante de cada ato particular. 
A partir da idéia de ritmo, de responsabilidade e da atitude responsiva (entendida como um ato 
ativo do leitor no processo de compreensão e interpretação), podemos tentar apontar as implicações 
deste estudo bak:htiniano para uma ética de leitura em sala de aula. As práticas tradicionais de leitura 
em que fomos escolarizados ( e creio que aqui posso dizer "nós" em nome de uma grande maioria ) 
podem ser associadas à idéia de uma leitura ritmada que acreditava em uma interpretação "correta" 
pré-dada ( localizando-se, assim como o ritmo, no passado ). Uma prática de leitura que tirava aos 
alunos a vivência de seus atos responsáveis. Uma prática de leitura que negava previamente a 
possibilidade futura de sentid~ a serem atribuídos pelos alunos; que negava a abertura ao novo que 
caracteriza nossa capacidade criativa. Essa capacidade que edifica e constrói nossas vidas tornando-as 
um acontecimento presente aberto. 
O novo sentido está sempre no por-vir na medida em que respondemos ao que nos é dado, na 
medida em que escapamos ao ritmo, em que desafmamos, destoamos da mera repetição e julgamos, 
criticamos e exercemos nosso livre arbítrio e nossa capacidade de sermos éticos diante do todo estético 
que vivenciamos no outro. 
A linguagem é a grande mediadora de meus atos. A interação verbal é o lugar da produção da 
linguagem e dos sujeitos que se constituem pela linguagem. Por isto, novamente concordamos com 
Geraldi (1997:6) ao afmnar que: 
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" ... os sujeitos se constituem como tais à medida que interagem com os outros, sua 
consciência e seu conhecimento de mundo resultam como "produto" deste mesmo 
processo. Neste sentido, o sujeito é social já que a linguagem não é o trabalho de um 
artesão, mas o trabalho social e histórico seu e dos outros e é para os outros e com os 
outros que ela se constitui. Também não há um sujeito dado, pronto, que entra na 
interação mas um sujeito se completando e se construindo nas suas falas. " 
Estas colocações vêm ao encontro de nossas reflexões sobre a Pedagogia Crítica, já que nosso 
objetivo primeiro é, a partir de uma prática não-opressora, colocar o aluno em contato com discursos 
conflitantes para que questione formas sociais de exploração humana, de alienação e de poder e possa, 
diante da impossibilidade de fugir de situações que requerem julgamentos em suas vidas diárias, optar 
e atuar a partir da constituição de seus próprios discursos. Na sala de aula, as considerações 
bakhtinianas acerca da subjetividade e da ética podem nos ajudar a perceber as interações entre 
professor/aluno como uma situação ímpar de formação destes sujeitos na medida em que cada um 
deles é o outro nesse processo. 
Podemos dizer que as' intervenções de professores e alunos nos processos interativos são atos 
responsáveis. Se a individualidade está sempre em formação, cada ato do professor se reflete na 
formação da subjetividade do aluno e vice-versa. É importante que o professor, ao assumir a 
posição/função que lhe é outorgada pela escola, use a sua capacidade de orquestrar as diferentes vozes 
presentes em uma sala de aula para viabilizar o diálogo, e não apenas uma cacofonia. Este talvez seja o 
ato mais responsável que deve buscar em uma sala de aula. 
Isto nos leva a refletir sobre o conhecimento que o professor traz à sala de aula. As vozes que 
ressalta a partir deste conhecimento, as seleções que faz, os textos que apresenta, os procedimentos 
disciplinares (que reproduz ou inova), a imagem que tem do aluno e de si mesmo vão construindo 
modelos no processo de formação da subjetividade do aluno que podemos comparar à noção de ética e 
de estética de Bakhtin. Professores e alunos estão envoltos na reconsideração e na reconfirmação de 
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seus lugares em cada contato interativo. O professor, diante da liberdade e, ao mesmo tempo do dever, 
que tem de escolher e ressaltar as vozes do conhecimento selecionado, deve procurar garantir também 
que as múltiplas consciências presentes possam se posicionar para que o diálogo possa se concretizar. 
Para que possa haver uma atitude crítico-interacional de todos os sujeitos envolvidos. 
Por isto vimos defender que, nos processos interativos, os professores ressaltem a voz dos 
alunos na sala de aula e contextualizem historicamente a voz do outro poderoso e a voz do outro 
marginalizado nos conteúdos selecionados, facilitando assim a emergência da voz da resistência. 
!22 
Concepção de Linguagem 
Bakhtin toma a linguagem não como um sistema de categorias gramaticais abstratas, mas 
linguagem concebida como ideologicamente saturada, linguagem como visão de mundo, até mesmo 
como opinião concreta, assegurando um maximum de entendimento mútuo em todas as esferas da vida 
ideológica (1988: 81). 
A enunciação é vista como um "evento" social e histórico ressoando seu tempo e contexto 
atuais e seus usos passados. Por isso o caráter histórico, social e ideológico da linguagem é 
fundamental ao dirigirmos nosso olhar para a sala de aula que se quer crítica. 
Só o evento histórico, o momento presente pode constituir a comunicação humana ou levar a 
um ato de aprendizagem. O caráter histórico da linguagem traduz-se na capacidade que as palavras e 
os gêneros do discurso têm de gradualmente acumular significados através de experiências diversas, de 
diferentes avaliações e entonações. 
Segundo Morson & Emerson (1990: 46 ): 
"O conceito de historicidade de Bakhtin enquanto uma questão de potenciais múltiplos 
levou-o a meditar sobre a natureza do tempo. Ele se opõe a todas as formas de 
pensamento que reduzem o momento presente - cada momento presente - como um 
simples derivado do que veio antes. Assim como ele enfatizava a "eventividade" do evento 
e a necessidade de responsabilidade do aqui e agora, ele também insistia na 
"presentividade" de cada momento. O tempo é aberto e cada momento tem múltiplas 
possibilidades. Ao entendermos o passado histórico, ou outros estágios da vida de uma 
pessoa, devemos notar como freqüentemente interpretamos o passado anacronisticamente. 
Tendemos a ver apenas as possibilidades que foram de fato realizadas. Ao fazermos isso, 
representamos erradamente o passado, porque todo passado exibiu sua "presentividade" 
quando ocorreu; cada instante ceve o potencial de muitas direções. Cada participante 
experimentou aquele senso de tempo distinto no momento. " 
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Esta citação nos leva a perceber e valorizar a diversidade de tempos e histórias ( de vida ... das 
palavras ... ) em uma sala de aula como também a atentarmos às múltiplas leituras, linguagens, olhares e 
experiências vividas simultaneamente por todos em um processo nem sempre harmônico. Frisar a 
diversidade e os conflitos constitutivos deste processo é importante para lidarmos com eles. Apagá-los 
é impossível. Vejamos novamente em nossos dados: 
S.27 
Primeira leitura conjunta da cena i, ato V de "Hamlet, o príncipe da Dinamarca". Alunos 
voluntários lêem com muita dificuldade. Os outros alunos começam a interferir, ajudando os 
colegas que estão lendo: 
AC2 - /.../ O pon/1 tí.ficie/1 informou-se de tudo// e /deli/1 
Ax- Deliberou// 
As -Êêéê./1 
P- Pera aí// Vamos parar um pouco aí/ e voltar! pra gente entender melhor/ e vocês vão me 
falando o que qui cês acham/ se a gente precisa mudar aí/ algumas partes/ né?/1 /.../Olha/ ele 
( referindo-se ao coveiro 1) tá desafiando o colega/ tá provocando ele/ fazendo uma 
brincadeira tipo 1"0 que é, o que é"// Tá f alando assim pra ele:/ "Quero ver si você é 
esperto"/ "vamos, descalça esta bota ... . " 16// Este descalça esta bota a gente não fala I né?/1 
As- É,é./1 
AH- É assim/ igual tipo assim/ adivinha? 11 
P- Isto/ isto mesmo// Igual quando a gente fala <·Adivinha"// 
Ay- Uma charada/ 
P - É uma charada/. 
Ax- A gente fala "mata esta charada "// 
AH- Mas o que qui tem a ver descalça a bota?// 
P - Será que era porque era algo que incomoda I igual quando ainda a gente não sabe a 
resposta / e fica querendo adivinhar?// Mas eu acho que "Mata esta charada" vai ficar ótimo 
aí//. 
A dificuldade de leitura dos alunos voluntários, neste primeiro contato com o texto canônico, 
cria uma situação de conflito entre os colegas: os que não estavam lendo começam a criticar a leitura 
ruim dos outros. P intervém e tenta negociar o sentido com os alunos, acreditando que a dificuldade de 
leitura deve-se à dificuldade de compreensão do texto. Ao negociar o sentido, P leva os alunos a 
produzirem significados, quebrando a idéia de linguagem como um sistema unitário em que os 
16A edição da Oxford University Press.1987 ( p. 323) traz : First clown Ay. ull me that and unyoke'" com a seguinte nota : 
51 Unyoke literally. unyoke your team o f oxen, i.e. have done with effort of think.ing. 
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sentidos, predetenninados, são meramente "transmitidos" e não negociáveis. No processo de 
negociação, alunos e professora procuram enunciados do dia-a-dia que dêem sentido ao texto (P -!.../ 
"fazendo uma brincadeira tipo o que é o que é ... "). A produção de significado parece surgir a partir 
do momento em que os alunos chamam por suas experiências passadas. O significado, neste e em 
tantos outros segmentos, varia entre eles ( AH- É assim igual, tipo assim, adivinha? Ay - Uma 
charada/). Cada participante tem um "sentido presente" que desponta a partir de suas experiências 
passadas. No presente, diferentes significados passados se entrelaçam e fazem surgir um novo 
enunciado. Haverá forma mais clara de percebermos a vivacidade da linguagem do que percebê-la se 
renovando a cada tempo? 
As tendências que concordam com a concepção sincrônica saussureana tentam centralizar a 
linguagem no mundo verbal-ideológico único de um sistema abstrato que subjaz à "competência" 
abstrata de um falante nativo ideal. Entendida como um sistema, a linguagem unitária expressa forças 
que trabalham na direção de uma unificação e centralização verbal e ideológica concreta, que se 
desenvolve em conexão vital com os processos de centralização sócio-política e cultural." (Bakhtin, 
1988: 81 ). Essas tendências têm se centrado nos aspectos estáveis e monosemânticos das esferas do 
discurso e não se percebe que ao lado das tentativas de centralização verbal-ideológica, os processos 
de descentralização e desunificação prosseguem ininterruptos. 
A visão Bahtiniana enfatiza o caráter dinâmico da linguagem, estabelecendo o enunciado, ou 
seja, elementos lingüísticos produzidos em contextos sociais concretos, como unidade básica da 
análise lingüística. Ao negarem este caráter e, por elegerem a frase como unidade de análise, as 
tendências saussureanas contrapõem-se à visão bakhtiniana da linguagem. 
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1. Dialogismo e Polifonia 
Feste: Na verdade, senhor, eu não posso lhe 
explicar a minha idéia sem usar as palavras, e as 
palavras ficaram tão falsas que não tenho coragem 
de argumentar com elas. 
( Noite de Reis, lli - i ) 
Os conceitos de dialogismo e polifonia são básicos ao entendimento da concepção de 
linguagem e do trabalho crítico-literário desenvolvido por Bakhtin. Este autor vê a linguagem como 
sendo internamente diversificada em todo e qualquer momento de sua existência histórica: a totalidade 
do mundo de objetos e idéias na linguagem representados é expressa através da diversidade social dos 
tipos de fala e pela diferenciação assumida nas vozes individuais. Essa diversidade permite a presença 
de várias vozes sociais em uma mesma enunciação e uma grande variedade de ligações e inter-relações 
estilísticas que dialogam entre si. Há múltiplas formas de representar a realidade devido ao caráter 
heterogêneo constitutivo da linguagem. 
Toda enunciação se realiza em um campo em que forças centrípetas e centrífugas se 
interceptam, ou melhor, toda enunciação é parte da "linguagem unitária" (que faz com que ela 
aconteça e que a estrutura em seu momento, sua força centrípeta) e, ao mesmo tempo, participa 
ativamente da plurivocidade social e histórica que a rodeia (suas forças centrífugas)(Bakhtin, 1988:83). 
Do ponto de vista das tendências conservadoras da linguagem, a palavra é reconhecida como 
auto-suficiente e completa, e não como um simples potencial de fala. A visão monológica da 
linguagem, diminui a importância das forças centrífugas e da variabilidade quase infmita do sentido de 
uma palavra em contextos diferentes. A palavra monológica exclui leituras responsivas, e se assujeita 
às forças centripetas. 
Do ponto de vista do dialogismo, a palavra enquanto simples potencialidade sai à procura de 
seu objeto e só encontra resistência no próprio objeto, ou seja, na impossibilidade de ser 
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completamente dito pela linguagem. A forma como a palavra concebe seu objeto é melhor explicada 
usando-se a metáfora do raio de luz : 
" Se imaginarmos a intenção de uma palavra, isto é, seu direcionamento ao objeto, na 
forma de um raio de luz, então o jogo vivo e irrepetível de cores e luz nas facetas de uma 
imagem que ele constrói pode ser explicado como uma dispersão espectral de uma 
palavra-raio, não dentro do objeto nele mesmo, ... ,mas como sua dispersão espectral em 
uma atmosfera cheia de palavras alheias, julgamentos de valor e sotaques através dos 
quais o raio passa em sua direção ao objeto; a atmosfera social da palavra, a atmosfera 
que envolve o objeto, faz com que as facetas da imagem se dispersem". (op. cit.87) 
A intenção da palavra em direção a seu objeto se dispersa ao entrar em contato com seu 
ambiente. A produção e compreensão de um enunciado ocorre no contexto dos enunciados que o 
precederam e no contexto dos enunciados que o seguem. O enunciado dialoga com seu meio, reflete e 
refrata seu redor. Este é o princípio do dialogismo: a relação necessária de qualquer enunciação com 
outras enunciações. A palavra encontra em seu caminho na direção do objeto em questão um ambiente 
dialógico cheio de tensões e inter-relações. Ela vem à tona com algumas, filia-se a outras, nega tantas 
outras. Não é presa a um significado fixo, mas definido em seu contexto. Tudo isto dá forma ao 
discurso, deixa marcas em seus aspectos semânúcos. Como diria Peste, faz com que as palavras sejam 
fundamentalmente falsas. 
Uma enunciação, em um dado momento hlstórico parúcular, não pode apagar as marcas sócio-
ideológicas de seu ambiente, não pode deixar de se tomar parúcipante aúva do diálogo social. Ela 
desponta enquanto uma conúnuidade ou rejeição a este diálogo como podemos ver no segmento 
abaixo: 
S.28 
Aula após apresentação da peça "Noite de Reis" em que discuúmos relações de poder. 
P - I ..I Outra coisa aqui do Malvólio 11 ele li tá bom I se a gente f or pensar ele era submisso 
e queria I né I mandar 11 mas ele é que vai levar a pior na peça I né?ll A quem que a gente 
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poderia relacionar 11 pensando em Brasil 1/ de novo?// A gente já tinha até comentado um 
pouquinho isto ai 11 Cês lembram?// 
A -Com o Malvólio?/1 
P - É I com o Malvólio 11 Um caso que aconteceu há pouquíssimo tempo atrás.// E que// 
quer dizer 11 na verdade o que ele queria era passar para o lado de lá I sem nem tá pensando 
o que que é I/ quem é que tava ficando pra traz.// O que ele queria era subir sem pensar em 
nada /I Se a gente for pensar gente, no testa-de-ferro// 
A 's - (xxx) 
P - Isto, fala! 
A - (xxx) 
P - P.C. Farias I né?l É um caso típico de testa-de-ferro se a gente for pensar nisto ai, ó/1 
A -Como a polícia que levou o irmão do Antonio e os PM daí ficaram solto. 
P -Isto. 
A 's - (rxx) 
P - É o Colore o P.C. Farias 11 Assim olha 11 quem foi que levou o chumbo todo até a 
morte?// Quem era o acusado da estória?// 
A 's - P.C./1 
P -Era o P.C. 11 E o Collor até hoje tá impune por que? 11 Porque tudo era mandado 
através .. .// 
A - ... do P.C./1 
P - Do P. C.// Tudo quem assinava era o P. C./ não é isto? I/ Então se a gente for pensar I/ 
olha I tá bom 11 a relação lá era I a OUvia era a patroa e os outros eram empregados /1 mas 
quem mandava mesmo 11 quem ficava com a fama de mandão 11 malvado .. .// 
A - ... era o Malvolio./1 
A fala sublinhada no segmento acima parece mostrar que P consegue chegar onde queria, ou 
seja, abrir espaço para que o aluno faça relações entre a peça e sua realidade. Nesta fala, o aluno 
referia-se ao fato do "irmão do Antônio", que traficava drogas no bairro com a cobertura de alguns 
policiais, ter sido preso enquanto "os PM daí ficaram solto". A fala deste aluno é a voz de nossa 
indignação cotidiana perante as injustiças que vemos acontecer diariamente. É a voz da "segunda 
vida", da "segunda cultura" sustentada pelas pessoas comuns que se opõe à voz dominante "oficial". 
Sua denúncia é o destronamento da falsa ordem que se mantem pela força e pela ilegitimidade. 
Se, ao articular a experiência, chamamos por nós mesmos (Calkins, 1986 :3, apud Lensmire, 
1984 ), a fala deste aluno não só representa sua voz, a voz de sua comunidade e a voz da nossa 
indignação, caracterizando a polifonia neste segmento, mas também exemplifica a idéia de resistência 
que se instala em um piscar de olhos, em um hiato. Nesta intervenção, o aluno relaciona seu horizonte 
social ao da peça sbakespeareana, fazendo presente, a partir da compreensão do enunciado do texto, 
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sua interpretação: ele relaciona a sua vivência, as marcas ideológicas que percebe em seu contexto, ao 
contexto sócio-ideológico da peça. 
P, tentando garantir sua agenda, traz à discussão um dos mecanismos usados pelos governantes 
para sustentarem falcatruas e corrupções em seus mandatos, e que infelizmente, têm caracterizado a 
história política brasileira: o testa de ferro. ( mas ele é que vai levar a pior na peça I né? 11 A quem 
que a gente poderia relacionar l/pensando em Brasil 11 de novo?//) 
Destacaria, também, nas falas de P, a repetição das inteijeições Olha, ô gente ... , Olha, ... , 
Assim , ó ... , Ó ... , como recurso consciente de sua tentativa de conscientização de uma coletividade, 
como metáfora do seu desejo de que os alunos vejam as relações de poder como ela as vê, através de 
seus olhos. De fazer ouvir seus questionamentos acerca da arbitrariedade destas relações na peça e em 
nosso país, seus questionamentos de crítica social e de não-reprodução destas relações, julgando-as 
para que não as pratique em seus atos futuros. 
Apesar de concordar com a relação feita por A, P não discute seu comentário. Talvez por não 
abrir mão de sua agenda, ou talvez, por seguir o pacto do silêncio, o pacto do "nada sei, nada vi" em 
relação a questões de violência no bairro pois, podem por sua vida em perigo. O grau de polifonia em 
uma interação pedagógica pode depender de diversos fatores. Percebemos que, para o professor, às 
vezes a opção por um menor grau de polifonia (a decisão de P de não desenvolver a fala de A ) pode 
ser o caminho mais cômodo e seguro. O monológico aparece sem ser desejado, como conseqüência de 
nossa impotência. 
As diferentes perspectivas que surgem com a idéia de "testa de ferro" a partir da visão de P 
(que relaciona a expressão a P.C. Farias) e da visão de A (que relaciona a expressão ao fato do irmão 
do Antônio ter sido preso e os PMs terem "ficado solto" ) demonstram que a forma corno a palavra 
conceitua seu objeto é um ato complexo: por um lado, o objeto é salientado, destacado. Por outro lado, 
é submerso na opinião social heteroglóssica, por palavras alheias a ele. Pelo outro. 
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A forma como as vozes são arranjadas, ressaltadas ou silenciadas é que faz um discurso ser 
polifônico ou não. Inicialmente usada por Bakhtin para caracterizar a construção das vozes das 
personagens e narradores no romance, a polifonia se dá quando a voz destes existem em um mesmo 
plano, quando eles têm direitos iguais de se pronunciarem, assim como no segmento acima. Ela se 
refere à autonomia das vozes das personagens (Vice, 1997: 112). 
Muitas vezes confundido como sinônimo de dialogismo, o conceito de polifonia está ligado às 
estratégias discursivas acionadas enquanto que dialogismo é o princípio constitutivo da linguagem e de 
todo discurso. Segundo Barros (1994: 6): 
Os textos são dialógicos porque resultam do embate de muitas vozes sociais; podem, no 
entanto, produzir efeitos de polifonia, quando essas vozes ou algumas delas deixam-se 
escutar, ou de monofonia, quando o diálogo é mascarado e uma voz, apenas, faz-se ouvir. 
Neste estudo, tomamos o conceito de dialogismo de acordo com as definições salientadas 
acima e também como um fundamento ético bakhtiniano. Isto porque podemos concluir, a partir de 
suas análises literárias, que Bakhtin atribui valor negativo a obras literárias monológicas, não 
escapando do uso das dicotomias ocidentais. 
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2. Tema e Significação 
-Que pão! 
Doce? De mel? De açucar? De ló? De ló de mico? De trigo? De 
milho? De mistura? De rapa? De saruga? De soborralho? Do céu? 
Dos anjos? Brasileiro? Francês? Italiano? Alemão? Do Chile? De 
forma? De bugio? De porco? De galinha? De pássaros? De minuto? 
Ázimo? Bento? Branco? Dormido? Duro? Sabido? Saloio? Seco? 
Segundo? Nosso de cada dia? Ganho com o suor do rosto? Que o 
diabo amassou? 
A eterna imprecisào da Linguagem, Carlos Drummond de Andrade 
Embora a distinção Tema/Significação esteja na base da teoria contextualista da linguagem da 
visão bakhtiniana. a sua discussão em Marxismo e Filosofia da Linguagem se limita. em geral, a 
ilustrações de como o sentido de uma palavra varia segundo o contexto e o sujeito sociais. Aqui 
gostaríamos de traballiar com uma noção ampliada de Tema/Significação para apoiar a nossa análise 
das interações e dos processos de compreensão, interpretação e tradução envolvidos. A nossa pergunta 
é : como a teoria bak.htiniana pode nos ajudar a descrever mellior estes processos fundamentais à 
negociação do sentido? 
Segundo Bakhtin. o tema é o sentido da enunciação completa (1992: 128). Determinado não só 
pelas formas lingüística como também pelo contexto e pela interpretação do sujeito, o tema é parte de 
um sistema de signos dinâmico e complexo, que procura adaptar-se adequadamente às condições de 
um dado momento da evolução e que depende da situação histórica concreta. O tema é uma reação da 
consciência em devir ao ser em devir. Já a significação são os elementos da enunciação que são 
reiteráveis e idênticos cada vez que são repetidos: 
"A significação não quer dizer nada em si mesma, ela é apenas um potencial, uma 
possibilidade de significar no interior de um tema concreto. A investigação da significação 
de um ou outro elemento lingüístico pode orientar-se para duas direções: para o estágio 
superior, o tema; nesse caso tratar-se-ia da investigação da significação contextual de 
uma dada palavra nas condições de uma enunciação concreta. Ou então ela pode tender 
para o estágio inferior, o da significação: nesse caso, será a investigação da significação 
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da palavra no sistema da língua, ou em outros termos a investigação da palavra 
dicionarizada. "(1978: 13l)(grifo meu)17 
Bakhtin frisa a importância desta diferenciação para a constituição de uma ciência sólida do 
sentido, ressaltando o caráter falacioso da atribuição de um valor maior à significação, quer dizer, aos 
elementos sistêmicos da linguagem. Todo discurso concreto encontra-se imerso em pensamentos 
compartilhados, pontos de vista, julgamentos de valor e, o mais interessante, diferentes palavras são 
usadas para um mesmo objeto. 
A distinção entre tema e significação está diretamente ligada ao problema da compreensão: 
"Compreender a enunciação de outrem significa orientar-se em relação a ela, encontrar 
o seu lugar adequado no contexto correspondente. A cada palavra que estamos em 
processo de compreender, fazemos co"esponder uma série de palavras nossas, formando 
uma réplica. Quanto mais numerosas e substanciais forem, mais profunda e real é a nossa 
compreensão. " (Op. cit.l32) 
Nas interações de nossa sala de aula, para a concretização de uma compreensão ativa dos 
alunos, foi necessária a contextuali.zação da enunciação ( enquanto uma unidade de comunicação da 
fala), acreditando-se que: 
'· ... , o ouvinte que recebe e compreende a significação (lingüística) de um discurso adota 
simultaneamente, para com este discurso, uma atitude responsiva ativa : ele concorda ou 
discorda (total ou parcialmente), completa, adapta, apronta-se para executar, etc., e esta 
atitude do ouvinte está em elaboração constante durante todo o processo de audição e 
compreensão desde o início do discurso ... toda compreensão é prenhe de resposta: o 
ouvinte torna-se locutor. " (grifo meu) ( Bakhtin, 1997a :290) 
Retomemos o exemplo do segmento 28. Naquela aula, P havia proposto a discussão das 
relações de poder entre as personagens, deixando explícita sua intenção de manter um discurso de 
17 Observa-se aqui que o tradutor escolheu usar o termo "significação'' em dois sentidos distintos: 
1 o Significação como elementos da enunciação que estão voltados para o sistema da língua, significação em oposição à 
idéia de terna. 
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crítica social através de uma ''ponte" imaginária entre o passado e o Brasil de hoje. Durante o 
segmento, a edificação desta ponte parece se dar na própria construção da personagem Malvolio 
através do conceito geral do "testa-de-ferro". De acordo com a interpretação de P, Malvolio tenta 
manter ''uma certa ordem" da nobreza. que na verdade não passaria do cumprimento de ordens e 
determinações da Condessa Olívia. No entanto, nos identificamos com Olívia. ao passo que Malvólio é 
redicularizado e antipatizado aos nossos olhos. A "ponte" é criada a partir do exemplo que julga mais 
próximo dos alunos: PC Farias, o bode expiatório do esquema de corrupção de Fernando Collor.18 
Diante da interpretação de P, surge uma outra visão de testa-de-ferro: "o irmão do Antônio que 
foi preso enquanto os P M daí ficaram solto". Temos, então, três formas diferentes, três temas 
diferentes para a significação reiterável "testa-de-ferro", temas estes que despontaram na interação a 
partir da relação de correspondência estabelecida pelos sujeitos (e que foi vivenciada em seus 
respectivos contextos) ao adotarem uma atitude responsiva ativa de compreensão do texto: 
-
-
l~ lo 20 ~ 30 
I~ Texto Literário J Intemretação de P Intemretação do aluno 
lt Testa-de-ferro l testa-de-ferro testa-de-ferro 
r.- . 
... __ 
t 
I f 
I• 
I~ 
li 
IJ 
' Malvolio ~. PC Farias o irmão do Antônio (testa-de-ferro de OUvia) (testa-de-ferro de Fernando (testa-de-ferro dos PM que i Collor) ~ ficaram solto) il ~ [f ~ ~ ~ 
- - -~ 
O segmento 28, também nos ajuda a perceber, em nossa experiência, a afirmação bakhtiniana 
de que 
2°.Significação como sinônimo de sentido. 
18 Vale lembrar que esta aula ocorreu no primeiro semestre de 1997, pouco tempo depois da "queima de arquivo" do PC, 
nda como um crime passional. Collor, diga-se de passagem, até hoje. pode querer se candidatar à prefeitura da cidade de 
São Paulo porque ""não existem provas concretas" contra a sua pessoa 
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" ... é impossível designar a significação da palavra isolada (por exemplo, no processo de 
ensinar uma língua estrangeira) sem fazer dela o elemento de um tema, isto é, sem 
construir uma enunciação, um "exemplo". Por outro lado, o tema deve apoia-se "sobre 
uma certa estabilidade da significação; caso contrário, ele perderia seu elo com o que 
precede e o que segue, ou seja, ele perderia, em suma, o seu sentido" (Bakhtin, 1992 : 
129){grifo meu) 
No entanto, em outros segmentos de nossa sala de aula, a complexidade da atualização histórica 
dos enunciados da tradução da peça shakespeareana não nos pareceu tão fácil de ser analisada dentro 
da distinção Tema I Significação apontada por Bakhtin. Podemos dizer que esta distinção nos levou a 
perceber e a querer entender melhor o funcionamento desta complexidade. 
Como dissemos anteriormente, a compreensão e a aceitação da voz do aluno foi condição para 
a viabilização do nosso projeto. A enunciação era (re)construída a partir do momento em que 
considerávamos as atitudes responsivas dos interlocutores, suas avaliações, visões de mundo, seus 
conhecimentos lingüísticos. O processo de reconstrução do texto implicou em mudanças muito visíveis 
na forma lingüística, pois, apesar de buscarmos a expressão real da fala dos alunos durante a interação, 
estávamos lidando com um texto escrito e tínhamos que voltar a escrever um outro texto, lado a lado 
um do outro, no xerox trazido por P. fazendo com que tivéssemos uma tradução da tradução original: 
uma nova forma lingüística que, ao mesmo tempo, traduzia uma significação reiterável e marcava um 
contexto diferenciado. 
Não podemos nos esquecer, portanto, que a necessidade de atualização do sentido em nossa 
sala de aula se deu pela própria evolução histórica de um texto escrito há 400 anos atrás mas, também, 
pela imersão da tradução deste texto em um contexto sócio-cultural diferente do público a que esta 
tradução se destina, tradução esta que privilegia a linguagem padrão legitimada pela classe social 
dominante. O novo sentido despontou envolto pelas vozes e dialetos sociais do grupo social a que 
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pertencem os alunos e que, naqueles momentos, faziam suas apreciações diante de uma forma 
lingüística que não os pertencia. 
Na análise de nossos dados notamos que esta atualização se deu em três níveis ( as falas em 
itálico são da tradução): 
Trocas na Linguagem 
OLIVIA Será que ele se emenda? 
Será que ele tem conserto? 
VIOLA Que país, amigos, é este? 
Que país é este, amigos? 
CAPITÃO ... E dizem que é em nome do amor que sentia pelo irmão 
Que renega a visão e a companhia dos homens . 
. . . Por causa do amor que sentia pelo irmão 
Não quer saber de mais nenhum homem. 
OLÍVIA Por minha honra, meio bêbado! 
Ai meu Deus, 
Ai, ai, ai, 
bêbado! 
Trocas Culturais 
TOBIAS Maldito arenque marinado. 
Maldita azeitona! 
(Nesta fala, Tobias "acusa" o tira-gosto do mal que, na verdade, a bebida o fazia sentir.) 
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OLÍVIA ... Reconhecemos que essas coisas que você trata 
Como se fossem balas de canhão 
Não passam de pedrinhas de atiradeiras ... 
Reconhecemos que essas coisas que você 
Trata como se fossem uma tempestade 
Não passam de um copo d' agua .... 
FESTE Cucullus non facit monachum, o hábito não faz o monge ... 
Senhora, as aparências enganam ... 
MARIA Não, digam a verdade funcionou mesmo? 
TOBIAS Como aguardente para uma parteira. 
Como bala para uma criança. 
Indagações Políticas similares no Brasil de hoje (propostas por P) 
VIOLA Não vim fazer uma declaração de guerra, 
E nem falar da criação de um novo tributo: 
Trago o ramo de oliveira nas mãos; 
Minhas palavras estão cheias de paz. 
Não vim fazer uma declaração de guerra, 
E nem falar da criação do CPMF: 
Trago urna rosa branca nas mãos; 
Minhas palavras estão cheias de paz 
FABIANO Pode deixar, estou indo. se eu perder parte desta diversão, 
vou arder de melancolia até a morte. O senhor sabe que foi ele que me f ez cair 
em desgraça com a minha senhora só porque eu amarrei um urso no pátio da 
casa, e depois soltei os cães para brigar com ele, como todo mundo f az. 
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Pode deixar, estou indo. Não me conformarei se perder qualquer parte dessa 
diversão. O senhor sabe que foi ele que me fez cair no conceito de minha senhora 
só porque eu não lhe ensinei a vender PRECATÓRIOS, como todo mundo faz 
Os segmentos a seguir demonstram como estas modificações foram feitas em sala de aula: 
S.29 
(Leitura conjunta de "As Alegres comadres de Windsor''. Ato ll,ii) 
P- Esta hora que e/e fala aí 11tome minha bolsa" quer dizer ela táfazendo papel de menino 
de favor, ele fala então como que dando um dinheiro pra ela. Que qui a gente pode por aí? 
Tome um ... 
A- Trocado. 
P - Isso "Tome um trocado". "Aqui está um trocado", vamu por ai. "E ainda fico vos 
devendo ... ", não "te devendo ". É engraçado aí, ó, que a gente não usa o "tú" mas a gente 
usa o "ti ", não é? Ai, vai... 
Mais uma vez, P tenta trazer a voz dos alunos fazendo com que suas linguagens dialoguem com 
o texto, criando um contexto ( u ••• quer dizer ela tá fazendo papel de menino de favor, ele fala então 
como que dando um dinheiro pra ela.'? dentro do qual os alunos possam colocar uma nova forma 
("trocado'') que, ao mesmo tempo em que conserva uma significação semântica reiterável, traz um 
tema novo que permite uma apropriação, de cada sujeito, do texto em questão. A partir de ·~qui está 
um trocado", os alunos tomam consciência das palavras alheias ( ''Tome minha bolsa") e o sentido 
pode ser atualizado entre os pontos de vista e a história de cada sujeito envolvido. Percebemos a 
necessidade de modificação na forma lingüística de "bolsa" para "trocado" para possibilitar esta 
atualização do enunciado. Podemos dizer que com a atualização o ''sentido" é outro. 
No segmento a seguir, na EMCCG, estávamos na fase do projeto em que os alunos ainda não 
encenavam. Os voluntários liam o texto e, a partir da proposta da professora de fazerem modificações, 
ocorriam as mudanças: 
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S.30 
Leitura Conjunta de "As Alegres Comadres de Windsor''. 
P - 1../Aí, vai.../I"Deus vos guarde/senhor".// 
A -Deus vos guarde? I/ 
P - Que qui a gente põe?// Não I é que I na verdade I "Deus vos guarde" era um 
cumprimento I era um cumprimento da época.// É igual quando a gente fala assim I 
aproximando um pouquinho disso aí I "fica com Deus"/ quando a gente tá indo embora 11 
Ou vai com Deus" 11 Só que a gente não fala "Esteja com Deus" quando chega.// A gente 
não fala assim.// Mas parece que na época eles falavam, tá vendo? I "Deus vos guarde ".// 
Ô gente I é engraçado I tem que prestar atenção nestas curiosidades I porque é pensar no 
jeito de falar como vai mudando.// O que qui a gente põe aí então?// 
A 's -(xxx) 
(F alam ao mesmo tempo) 
A - "Fica com Deus "./I 
A 's -(xxx) 
P - É mas fica com Deus a gente fala quando tá indo embora.// 
A - Boa tarde, Senhor.// 
A - Como vai senhor.// 
A- Como fica então?// 
P- Isso // Como vai Senhor, não é?// 
(Alunos mudam no papel) 
A- É "como vai " I ou "boa tarde "?/! 
P- "Como vai"/ né pessoal?// 
A 's -Ééé./1 
P -Aí tira o I "e a vós também senhor" I aí o Falstaff vira e pergunta I "Estás querendo 
(alilr comigo?"/ Tá certo?/ Sinão não vai ter sentido ficar estafa/a aí de baixo I~ 
desculpas por me apresentar diante de vós com tão pouca cerimônia"// 
(Aluna interrompe} 
A- Este aí de cima vaificar "está "l não é?/1 
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P - É, está querendo . ../ "está querendo falar comigo? "// (Se dirigindo para o aluno-ator) 
Viu Falstajj? . ..I/Bom I "de me apresentar diante de ... "/ de vós não né gente?// 
A - Vocé./1 
P- Mas olha I eles não são tão íntimos.// Talvez se a gente colocar "senhor"/heim?/1 Porque 
aí tem "cerimônia" logo depois.// Olha pro cê vê 11 "Cede benvindo". 
A- Seja/. ../ 
Nos turnos acima, a discussão sobre a linguagem tem início a partir da intervenção de A (Deus 
vos guarde?) que a professora interpreta como não entendimento e, ao mesmo tempo, uma rejeição à 
fala da personagem da peça. A pergunta esconde o caráter apreciativo de sua indagação. 
A ênfase criada através da repetição da professora, em "como a gente fala" é uma forma de 
transmissão do modelo que pretende, ou seja, fazer com que os alunos contextualizem as falas do texto 
a partir da linguagem falada por eles. Este "a gente não fala" é, ainda, mais uma metáfora do que eles 
estão fazendo, isto é, percebendo a si mesmos frente a cultura e a linguagem dos outros poderosos 
presentes no texto. O fato de que a tradução do texto pressupõe a linguagem de um grupo letrado, faz 
da fala, enquanto expressão de um grupo social (Bakhtin, 1992)( e neste caso buscada para a melhor 
compreensão do texto ), uma força centrífuga atuando em oposição às formas de arcaísmo usadas pelo 
tradutor como forma de garantir uma linguagem elitista geralmente associada à idéia de canon.icidade. 
O processo de construção e negociação de sentido parece ocorrer em etapas : primeiramente, a 
conversa simultânea demonstra a discussão e negociação de sentido entre os participantes. A seguir, a 
professora rejeita uma proposta do aluno (espelhamento de sua fala anterior) por se enquadrar apenas 
parcialmente no sentido do enunciado do texto, já que "fica com Deus a gente fala quando tá indo 
embora ". Ao fazer este esclarecimento, P define o enunciado que os alunos devem procurar no 
universo lingüístico deles: um enunciado que se diz para fazer uma saudação de chegada (nome dado 
ao ato de fala que deve ser reiterado pelos alunos, sendo então exemplo de significação, em termos 
bakhtin.ianos ). 
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Logo depois surgem as propostas, marcando a diversidade da sala de aula bem como o fato dos 
diferentes sujeitos experienciarem a mesma significação através de diferentes enunciados, diferentes 
formas lingüísticas ( Como vai? Boa Tarde! ). O tema que liga o enunciado ao contexto aponta para 
diferentes sentidos dispersando-se diante da necessidade de ser "dito" pela linguagem. A partir do 
momento em que os alunos começam a trabalhar negociando perspectivas, começam a surgir 
argumentos que dão suporte às diferentes posições dos participantes. É como se, durante a negociação, 
houvesse a expansão e desdobramento da fala do outro em um processo de disputa para, logo a seguir, 
"entrarem em acordo". 
P também se insere neste processo, produzindo dois tipos de contextualização : o aluno 
contextualizando o texto a partir de sua experiência vivida (A -Boa tarde, Senhor.// A - Como vai 
senhor./ ) e o professor contextualizando a partir de outro olhar, de outros referenciais lingüísticos, 
discursivos e ideológicos ( Busnardo & Braga, 1999 : 5) (Mas olha I eles não são tão íntimos./ Talvez 
se a gente colocar "senhor"/heim?/1 Porque ai tem cerimônia logo depois.//.) 
O segmento marca, portanto, o contato entre as palavras deles e as palavras alheias, revelando o 
caráter dialógico, pois ocorre a relação necessária de todo enunciado com outros enunciados ( ou será 
com o enunciado do outro? ). Dessa forma, podemos notar, também, neste exemplo, a polifonia 
durante a interação : as vozes foram pronunciadas com direitos iguais, ou melhor, não houve uma 
desvalorização da linguagem do aluno em detrimento da autoridade da linguagem padrão presente na 
tradução. 
Também a noção do caráter histórico da linguagem subjaz ao segmento pois possibilitou-se a 
abertura às múltiplas possibilidades de fala experimentadas pelos diferentes alunos no momento. Eles 
atribuem sentido ao enunciado do texto, marcando a historicidade da linguagem. A historicidade é uma 
condição da linguagem. Não uma historicidade linear, mas aberta a suas potencialidades 
Como dissemos anteriormente, esta abertura ocorreu paulatinamente. Nas aulas posteriores, em 
que os alunos já representavam o texto de cor, muitas vezes surgiram modificações espontâneas dos 
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alunos durante a encenação do texto. A emersão deste novo texto, envolto na polifonia, na 
multiplicidade de consciências-vozes, que move o próprio funcionamento do discurso, exemplifica a 
afirmação bakhtiniana de que tanto na convivência em um mesmo texto, de estilos diferentes ou de 
dialetos, quanto em uma palavra isolada, pode-se reconhecer um diálogo, desde que se entenda estilo, 
dialeto e palavra como representando a posição interpretativa de um outro ( 1981:160 , apud. Lemos, 
1994: 41 ): 
S.31 
Ensaio de "Hamlet". 
AC 1 - Alguém que foi mulher senhor 11 mas I paz pra sua alma [ Faz gestos do "nome do 
pai"] I agora está morta. 
AH - Para este sujeito/ temos que falar muito claro/ ou nos perderemos em seus 
equfvocosJ/ Há quanto tempo você é coveiro?// 
A fala do texto dizia "Cl -Alguém que foi mulher senhor ; mas, paz à sua alma, está agora 
morta" e uH- Como é preciso este sujeito! Temos de falar muito claro, ou nos perdemos em seus 
equívocos". As diferentes avaliações que os atores foram atribuindo aos enunciados do texto, a partir 
de suas interpretações e contextualizações, fazem surgir um outro enunciado em que podemos ouvir 
suas linguagens, suas experiências passadas orientando-os em relação a esta nova linguagem. A 
variação de "à" para "pra", e a inversão espontânea de "Para este sujeito/ temos que falar muito 
claro" do que era "Como é preciso este sujeito! Temos de falar muito claro, ou .•. " produz 
modificações na entonação e denotam "uma luta incessante dos acentos em cada área semântica da 
existência. Não há nada na composição do sentido que possa colocar-se acima da evolução, que seja 
independente do alargamento dialético do horizonte social." (Bakhtin, 1992: 136) 
A modificação espontânea do aluno ao provocar uma variação temática que poderíamos 
categorizar como "menor·· do que dos exemplos anteriores, nos coloca, como já dissemos, diante da 
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complexidade dos processos de atualização da evolução histórica e da diferenciação entre 
Tema/Significação apontada por Bakhtin. 
É importante frisarmos, no início deste segmento o gesto feito espontaneamente por ACl. 
Gesticular faz parte de nosso esforço em dar maior expressividade à fala. Nesse sentido, ACl não só 
representou "como a gente fala", mas também gesticulou "como a gente fala". 
No quadro a seguir, podem ser vistas outras modificações proferidas livremente durante os 
ensaios: 
Modifl.caç_ões leitas durante a leitura Modifl.caç_ões livres durante os ensaios 
coniunta em sala de aula 
Cl -Lá os homens são todos loucos como ACJ- Porque lá só vivem pessoas loucas 
ele. como ele. 
L -Deitai-a pois por terra ~-Deitai-a pois por terra 
E dessa carne bela e impoluta O que dessa carne bela e impoluta 
Brotarão violetas. Brotarão violetas. 
E tu grosseiro padre, ouve o que digo E tu grosseiro padre, ouve o que eu te digo 
-Minha irmã será um anjo de bondade Minha irmã será um anjo de bondade 
Enquanto tu uivarás no teu túmulo Enquanto tu uivarás no teu túmulo 
C 1- Deixa de quebrar a cabeça por causa disso C 1 - Quando ti fizerem esta pergunta, enves 
E quando de outra vez te fazerem esta de você quebrar a cabeça é só você responder -
um coveiro, porque as casas que ele constrói 
pergunta, responde - "um coveiro". duram até o dia do juízo final. Agora vá e me 
As casas que faz duram até o dia do traga um copo de. .• eh •.. agora vá até o bar e 
Juízo Final. Vamos, vai até o bar e me traga um copo de vinho. 
traz-me um copo de vinho. 
As alterações mudaram o tema e o sentido foi atualizado: ocorreu uma adaptação dialetal 
espontânea durante a oralização do texto "interpretado" previamente a partir de uma reapreciação 
espontânea e inconsciente dos alunos. 
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No segmento e nas modificações demonstrados abaixo, o mesmo processo de negociação de 
sentido ocorreu durante as aulas. Porém, nestes exemplos, notamos a interferência da voz de crítica 
social trazida por P, dando ênfase a algumas cenas como estratégia de subversão da obra canôruca. 
Alem disso, este procedimento é carnavalesco na medida em que salienta as vozes que vêm "de 
baixo", centrifugamente fazendo soar as vozes locais do novo contexto: 
S.32 
Leitura conjunta de "As Alegres comadres de Windsor". 
P -A gente pode trocar o nome do rio aí . ..I/Tâmisa.// Pode colocar Lagoa da Pampulhal não 
pode?// Lugar sujo I poluido./1 Hei/ que qui cês acham?// 
A 's - [Risos] Pode. 
P- Onde fica o Tâmisa, heim? Quem não sabe favor pesquisar pra próxima aula.//19• 
Neste segmento, podemos perceber, mais uma vez, a partir da contextualização de P ("Lugar 
sujo I poluido"), como o tema desliza, na atualização do sentido, por uma corrente ligada a "uma certa 
estabilidade da sigruficação"20: 
r -Texto Literário lntemretaç:ão de P Agua suja e poluida Água suja e poluida 
< 
...... -
Rio Tâmisa I l Lagoa da Pampulha 
< 
~ . _..__,. . 
Como apontamos no início deste ítem, a teoria de Bak:htin enfatizou o processo de 
contextualização através do exemplo das mudanças contextuais de sentido sofridas por uma úruca 
19 
"Uma certa estabilidade da significação" pode ser percebida nos demais segmentos em que houve negociação de sentido. 
Ela ficou explícita no s. 32 ( página 11 O) em que "Lugar sujo e pohlído" ligou Lagoa da Pampulha. em Belo Horizonte, a 
rioTânúsa, em Londres. 
20 Ainda que P tenha dito "Lugar sujo e poluído", percebemos que, no segmento, o que deveria necessariamente se manter 
estável seria, não apenas um "lugar geográfico" sujo e poluído, mas que este lugar deveria ter água suja e poluída. 
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palavra através de tempos e lugares sociais diferentes. Entendemos que tais reflexões sobre a 
contextualização são também úteis para entendermos exemplos mais complexos de usos da linguagem 
como aqueles que ocorrem na tradução de textos. No caso da tradução de metáforas é preciso 
conservar uma certa significação reiterável ao mesmo tempo que se "tematiza" a tradução, criando um 
novo sentido inscrito num contexto sócio-cultural-lingüístico diferente. Assim: 
' -· -
Texto literário t Modificação de P 
Paz Paz 
Trago o ramo de oliveira nas mãos Trago uma rosa branca nas mãos 
-- - -
Como nos explica Bakhtin (1992:135): 
"A evolução semântica na língua é sempre ligada à evolução do horizonte apreciativo de 
um dado grupo social... " 
Dessa forma, pudemos perceber como se deu o deslocamento de determinada enunciação de 
um contexto apreciativo para outro, de um universo cultural erudito para um universo cultural mais 
"popular". Se retomamos, então, a nova tradução inserida na interação que a produziu, notaremos o 
efeito de polifonia gerado, marcando a mistura de acentos, o apagamento de fronteiras entre a 
linguagem do texto, da professora ( trazida anteriormente nas aulas de leitura da peça ) e a dos alunos, 
realizando o .. jogo múltiplo dos discursos, seu entrelaçamento e seu contágio recíproco" (Bakhtin, 
1988: 123 ). 
Percebemos também, que o efeito de polifonia esteve intimamente relacionado à variação 
temática. No tecer do novo texto, polifonia e variação temática entrelaçaram-se mediados pela teia 
dialógica da linguagem. 
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Este entrelaçamento nos permite vislumbrar o processo de apropriação crítica do discurso 
nestes alunos. Ao serem incentivados a se pronunciarem, e portanto a julgar e apreciar, eles 
exercitaram suas posturas críticas diante do texto da tradução. Percebemos este exercício através das 
diferentes reações de cada um. O estranhamento, a discordância, a tomada de posição individual e 
coletiva são, em si mesmos, acontecimentos democráticos capazes de construir configurações 
específicas no senso de "eu", de "outro" e de contexto, e de deixar marcas variadas na subjetividade de 
cada um. Ao contrário de nos levar à dispersão, a prática do diálogo fez presente em nossas "aulas" o 
que abre, o que liberta, o que foge à centralização, trazendo cada um em seu tempo. 
No entanto, assumindo a hibridez de todo processo interativo, notamos também em nossos 
dados, momentos em que forças centralizadoras ecoaram, para além de nossas intenções, em 
momentos de disciplinarização intemalizados e naturalizados no comportamento não só da professora, 
como também dos próprios alunos. 
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Disciplina :·o grande desafio? 
A concepção de linguagem bakhtiniana que tentamos discutir, aplicadas à sala de aula de 
leitura, nos faz questionar o papel do professor que, investido do poder outorgado pela escola impõe 
sua linguagem e interpretação corretas do texto, sem admitir a interferência do aluno, pois baseia-se 
em um sistema lingüístico estável, correto e imutável. Ele não vê o aluno como um ser que tem voz. A 
interpretação fica a cargo do professor e, o que é pior, com o passar dos anos, as práticas vão se 
naturalizando e os alunos passam não só a não questionarem como também a apoiarem sua 
compreensão no aval do professor. 
Ao procedermos a análise do projeto de teatro, pudemos perceber que o deslocamento de uma 
prática tradicional de educação em ambiente institucional escolar, deslocamento este que era um de 
nossos objetivos, não é procedimento automático, nem uniforme. As experiências por nós vivenciadas 
em nossa formação escolar e os rituais incorporados na escola, muitas vezes, nos levam a reproduzir 
atitudes autoritárias. 
O conflito de vozes que, como dissemos, é constitutivo da sala de aula, gera resistências que 
geralmente despontam no comportamento (in)disciplinar do aluno e no exercício da autoridade do 
professor enquanto mediador do processo de interàção. Os procedimentos disciplinatórios 
intemalizados por professores e alunos (a partir de suas funções na sala de aula), nos remetem ao 
conceito de disciplina de Foucault (1975: 195-6) quando diz se tratar de 
" ... uma maquinaria ao mesmo tempo imensa e minúscula que sustenta, reforça, multiplica 
a assimetria dos poderes ... As disciplinas ínfimas, os panoptismos de todos os dias podem 
muito bem estar abaixo do nível de emergência dos grandes aparelhos e das grandes lutas 
políticas." 
Esses procedimentos demostram a hibridez que nos é constitutiva, o conflito intraindividual das 
diferentes vozes que temos que orquestrar, e que se interceptam em nosso discurso interior como 
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forças ora centripetas ora centrifugas. Discutir estes conflitos talvez nos ajude a negar a idéia de 
deternúnismo social e de reprodução sem resistências. Estas idéias me parecem as hipóteses mais 
simplistas na fuga pós-estruturalista de um sujeito racional e coerente. Discutir tais conflitos é uma 
forma de fortalecer ainda mais nossos ideais emancipatórios e nosso espírito de luta. 
No segmento abaixo, notamos a presença de procedimentos e atitudes de professora e alunos 
que caracterizam comportamentos disciplinares: 
S.33 
Aula em que foram discutidas as relações de poder da peça "Noite de Reis", na EMCC. 
P - ! . ../Bom 11 e 11 a gente tinha na peça a casa de Orsino e Olfvia, e ainda Sebastião e 
Antônio/ É isto? 1/ Tá certo ou não tá I gente?// 
A 's - Tá./1 
P - Bom I então I o que é que eu estou querendo aí I gente /I pra gente tentar estabelecer as 
relações de poder I relações sociais e de trabalho entre os personagens I/ Por exemplo !I se 
a gente pensar aí I/ Olivia e Maria 11 
A - A senhora e a ama. 
P -É 11 A senhora e a ama I é isto mesmo 11 Então I quer dizer o que? 11 Que era uma 
relação de que?// 
(Silêncio) 
P -De trabalho I né?/1 
A - De patrão e empregado// 
P - É isto I de patrão e empregado I exatamente 11 Então I primeira relação aí 11 patrão e 
empregado/ Maria e 0/ívia !I E como é que isto I/ 
A -É pra escrever?// 
P -É I é pra escrever/.../ 
As perguntas de pernússão (Pode ir beber água?, É pra escrever? ) nos remetem às idéias de 
disciplina intemalizada e consciência de si descritas por Foucault (1995), neste segmento em que 
alunos e professora parecem assumir seus papéis, suas funções institucionais. Estas parecem alimentar 
o imaginário discursivo dos interlocutores mantendo o lugar de onde falam, a imagem que fazem de si, 
do outro, do que seja uma aula e do processo de aprendizagem. 
Segundo Bourdieu (1982: 98), o ritual: 
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" ... transforma ao mesmo tempo a representação que a pessoa faz de si mesma, bem como 
os comportamentos que ela acredita estar obrigada a adotar para se ajustar a tal 
representação". 
Pennissão para ir beber água, ou ir ao banheiro, ou ainda, avisos e conversas individuais com o 
professor, geralmente, marcaram o início das aulas, caracterizando o padrão ritualístico e a noção de 
disciplina por eles intemalizados. 
Ainda no segmento acima, P usa de perguntas recorrentes no intuito de garantir sua agenda 
(então I o que é que eu estou querendo aV gente •.• ) e, ao mesmo tempo, de ir abrindo espaços e trazer 
as colocações e interpretações dos alunos (É isto?/ Tá certo ou não tá, gente?/!, quer dizer o que?//). 
Notamos, também, a ocorrência de situações em que P assume sua função de disciplinadora de 
forma camuflada: 
S.34 
Primeiro encontro na EMCCG. 
P - 1../ Agora leu acho/ que tem que ter sempre I assim I uns combinados que a gente tem 
que fazer pra fazer um tipo de trabalho desse 11 Primeiro I é assim I eu acho que 11 é o 
último ano de vocês na escola I né isso?// Cês tão formando agora I a experiência que eu 
tenho lá também era sempre com a 8" série 1/ Os meninos gostavam muito porque era 
assim I uma despedida deles da escola /1 As apresentações eram motivo de festa e 11 a 
gente chegou a apresentar em outras escolas e as coisas vão acontecendo 11 Eh 11 a 
confecção do figurino e do cenário é tudo por conta de vocês I tudo a gente tem que 
discutir 11 ver as idéias de cada um I Tem sempre uns que gostam de desenhar mais que 
outros// 
As- (xxx) 
P- Tem muitos?/ Ai, que bom! I Melhor então 11 
As- (xxx) 
P - Então 11 isso tudo são coisas que a gente vai ter que combinar I e principalmente a 
questão do compromisso I né?/1 Assim I se é prafazer então vamos fazer mesmo porque o 
trabalho 11 teatro é realmente uma coisa I que pelo menos assim I eu acredito que é uma 
coisa que 11 que arte I né I sempre traz muito prazer 11 é um trabalho que traz muito prazer/ 
mas principalmente com muito compromisso I muita vontade e responsabilidade.// Nesta 
turma parece que é moleza, né?/1 
O desejo de amenizar a exigência de disciplina ( uns combinados ... muito compromisso, muita 
vontade e responsabilidade ... ) como fator viabilizador do trabalho corrobora o caráter democrático e 
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não-opressor pretendido. P aproveita para ir delineando as tarefas necessárias à realização do trabalho 
passando, desde então, a idéia da importância do trabalho a ser empreendido coletivamente (Eh 11 a 
confecção do figurino e do cenário é tudo por conta de vocês I tudo a gente tem que discutir ... ) A 
professora de artes ( PA, que havia cedido a aula), assumindo o mesmo comportamento de P , brinca: 
P A - É moleza! I De vez em quando arranca uma orelha mas I depois coloca no lugar.// 
P - Depois coloca no lugar I né? 11 Bom daí I até agora I era isto que eu estava querendo 
combinar I de antemão 11 E aí I o que qui vocês acham?/ 
Antes mesmo dos alunos se pronunciarem, P A interfere novamente: 
PA - Acho que a proposta do teatro I é uma proposta legal porque ela atende a todos 11 Eu 
não quero representar I não tem a ver comigo I mas eu posso fazer o cenário I ficar por 
detrás dos bastidores I contra regra . ..I/ 
P - Exatamente /I Geralmente as peças têm assim 11 1 O personagens I o resto do pessoal ou 
faz a sonoplastia I fica trabalhando principalmente com a parte plástica I né I de montar 
cenário I figurino I contra regra/ 
As- (.xxx). 
É interessante notar que PA, em sua tentativa de ajudar P a convencer os alunos, usa o 
mecanismo retórico de deslocamento para persuadir, colocando-se no lugar do aluno, falando como se 
fosse ele mesmo (Eu não qut:ro representar I não tem a ver comigo I mas eu posso fazer o cenário I 
ficar por detrás dos bastidores I contra regra .. .// ). Ela assume a voz do aluno e deixa transparecer. ao 
mesmo tempo, a idéia de diversidade presente em uma sala de aula . Depois completa : 
P A - I ..I vai ser realmente um projeto legal / sério I ..I 
(Risos) 
PA mais urna vez endossa a fala de P, amenizando sua autoridade ao sugerir o caráter "legal" 
mas ao mesmo tempo "sério" do trabalho. 
A presença de comportamentos ritualísticos e disciplinatórios ( ainda que camuflados) junto às 
discussões ideológicas, o ideal de luta e emancipação, a agenda do professor e sua tentativa de deixar o 
aluno falar fazem do conflito característica constitutiva de nossa sala de aula. 
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Não queremos, com isto, negar o papel do professor na construção de uma Pedagogia Dialógica 
baseada em uma visão interacionista da linguagem. Pelo contrário, vimos defendendo sua intervenção 
e discutindo que posturas e procedimentos defendemos nestas intervenções. V ale lembrar novamente, 
Busnardo & Braga (1999:5): 
" ... a voz do professor também não pode ser apagada no dia/ogismo verdadeiro: cabe ao 
professor intervir com as suas próprias interpretações, com a introjecção de outros 
mundos e outros olhares. O texto escrito, junto com a voz do professor, podem 
potencialmente ser referenciais que criam um "incômodo", um distanciamento crítico que 
desloca o sujeito e interrompe a sua intimidade com o seu mundo original. Para as 
camadas socialmente desprivilegiadas, esse é um processo que precisa acontecer, pois o 
sujeito necessita perceber com outros olhos a si mesmo e buscar entender sua relação com 
o "outro" poderoso. Em outras palavras, o processo a que nos referimos envolve dois 
tipos distintos de contextualização : o sujeito contextualizando o texto a partir de sua 
experiência vivida e o professor contextualizando a partir de outro olhar, de outros 
referenciais lingüísticos, discursivos e ideológicos. " 
Nesse sentido, procuramos o diálogo, as negociações, a contextualização, a polifonia e não a 
predominância da voz de um sobre a do outro, o monologismo. 
Acreditando que o processo de interação em tomo do texto em aulas de leitura é complexo, e 
que cada sujeito se constitui e é constituído pela presença de múltiplas vozes e que age sob a pressão 
tanto de forças centrípetas quanto centrífugas - isto é, acreditando na hibridez do sujeito - podemos 
dizer que observamos nesta prática aqui apresentada, que retrata a busca de uma Pedagogia Crítica, 
comportamentos em três níveis: um em que a professora reproduz comportamentos ritualísticos de sala 
de aula, um em que negocia, e outro em que inova ou subverte. 
150 
CDNSIDERAÇiiES FINAIS 
O teatro, a linguagem, o sujeito: 
fronteiras 
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CONSIDERAÇiiES FINAIS 
O teatro, a linguagem, o sujeito: 
fronteiras 
A maioria, entretanto, sentiu-se fascinada pela aventura de 
compreender que um clássico só é universal na medida em 
que for brasileiro. Não existe o "clássico universal" que só o 
Old Vic ou a Comédie podem reproduzir. Nós também 
somos universo. 
A. Boal. Teatro do Oprimido, p. 182 
A recente invasão da sala de aula como forma de observação e compreensão da realidade do 
principal cenário escolar parece marcar o desejo e compromisso da lingüística Aplicada em 
estabelecer uma relação entre a teoria, a ação e o contexto concreto e particular. Os estudos de 
interações em sala de aula vêm se consolidando como forma de pesquisa deste espaço que, até pouco 
tempo, era usado apenas como depositário de teorias. 
A grande contribuição destes estudos, parece-me, é a proximidade que nos pennite ter com a 
plurid.imensionalidade, com a heterogeneidade, a diversidade dos processos interativos e dos conflitos 
de vozes presentes na sala de aula. Com isto, quem sabe, possamos perceber a hibridez constitutiva de 
seus sujeitos. 
Neste estudo, e como professora e pesquisadora de minha própria prática, a percepção desta 
diversidade me levou a questionamentos nem sempre agradáveis: como "ensinar'' sem cair nas 
armadilhas da positividade do poder introjetado socialmente? Como aceitar a palavra do outro e fazer 
suas nossas palavras sem cair no paradoxo do autoritarismo e na reprodução de valores sociais 
eficientes ao sistema dominante? Como lidar com a variedade lingüística, vista, ela mesma, como 
lugar de luta e exclusão, sem cooptar com as formas sutis de monologismo próprio das práticas 
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tradicionais de ensino? Como unir conscientização e polifonia sem banalizar nossa opção ideológica 
de compromisso com as classes populares, se é para elas que trabalhamos? Como lidar com tantas 
forças centrífugas e centrípetas? 
Este trabalho não tem a pretensão de responder definitivamente a estas questões mas, enquanto 
nosso trabalho continua, ver o conflito por elas suscitado como constitutivo da prática militante é urna 
forma de nos afastarmos de posicionamentos pessimistas que levam apenas à inércia. Acreditar na 
possibilidade de uma pedagogia que se quer ao mesmo tempo conscientizadora e polifônica é assumir, 
de antemão, o paradoxo inerente à nossa proposta. A observação da própria prática permite o 
vislumbramento de paradoxos e questionamentos antes não perceptíveis, e de fundamental importância 
para a formação continuada. 
Os objetivos que tinha ao iniciar os projetos nas escolas ( descritos na introdução desta 
dissertação), ou melhor, minha "agenda de professora" (Chouliaraki, 1994) reflete questões que já 
tinha com minha prática, questões estas que atribuo, basicamente, à influência de dois fatores: 
- Primeiro, minha formação acadêmica, em que tive a oportunidade de fazer um estudo mais 
aprofundado sobre Shakespeare em projeto de iniciação científica21 • Durante este projeto pude refletir 
sobre questões ligadas ao poder que, por sua vez, me levaram a questionamentos e posicionamentos 
críticos mais instigantes ; 
- Segundo, as discussões levantadas pela Escola Plural, principalmente quanto à ênfase dada aos 
aspectos sócio-culturais do processo educacional bem como à importância de uma auto-reflexão da 
prática pedagógica por parte do professor. É importante frisar que meu projeto fazia parte de um 
projeto político-pedagógico mais amplo, que buscava dar oportunidade às práticas "marginais" que 
vinham ocorrendo na Rede Municipal de ensino de Belo Horizonte e que foram amplamente 
influenciadas pelo paradigma libertário dos anos 60 e 70. Ao procurar abrir o currículo e repensar os 
21Projeto "Shakespeare: provérbios e a literatura narcfsica do seculo XX", financiado pelo CNPQ durante o ano de 1992 e 
orientado pela Profa. Dra. Aimara da Cunha Resende da UFMG. 
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tempos e espaços escolares, a Escola Plural permitiu a viabilização de projetos mais humanistas nas 
escolas. Sem esta abertura e sem o trabalho conjunto de professores desenvolvido a partir da 
organização escolar proposta no Projeto "Cora" de terceiro ciclo, o projeto de teatro que 
problematizamos aqui, provavelmente, seria impossível22. 
No decorrer das montagens das peças, embora tivesse meus objetivos, pude notar que o teatro 
subvertia minha agenda, ou melhor, fazia com que fossemos além destas primeiras pretensões que 
tinha em relação ao projeto na escola. Ele também atuava como uma força centrífuga, nos 
impulsionando a buscar espaços de liberdade em nós mesmos, movendo-nos e fazendo-nos resistir às 
forças que levam as pessoas à passividade. O trabalho com teatro requer a recusa do que Michel 
Foucault (1995) chamou de "normatização" ou o poder que impõe a homogeneidade e leva as pessoas 
a determinarem os níveis, a fixarem especificidades e a renderem-se às diferenças úteis ao se 
relacionarem. 
O teatro nos encorajava a ir além de nós mesmos e atuar na possibilidade de ser diferente, de 
desestabilizar o "real" e se permitir. Parece-me que "ser outro" trazia a inesperada percepção de 
modelos e estruturas não notados, ou melhor, a percepção de como uma consciência refrata e se 
mistura às outras ao perceber como estas outras apreendem a aparência das coisas. O poder do teatro, 
enquanto arte, faz lembrar Marcuse quando diz que: 
"Em virtude de sua forma estética, a arte é absolutamente autônoma perante as relações 
sociais existentes. Na sua autonomia, a arte não só contesta estas relações como, ao 
mesmo tempo, as transcende. Deste modo, a arte subverte a consciência dominante, a 
experiência ordinária. " ( p. 12) 
22 Infelizmente. esta organização escolar, embora tenha sido uma conquista das lutas dos professores, ainda está 
subordinada à boa vontade de cada mandato. Como no Brasil, as sucessões têm sido caracterizadas pela "política zig-zag" 
em que o que foi feito em uma gestão não tem continuidade ou é desfigurado pela gestão sucessora, às vezes temo que os 
avanços da "Escola Plural" se tomem apenas uma forma de dinúnuir os alarmantes índices da evasão escolar e, 
consequentemeote, dinúnuir também os custos do já tão exprinúdo orçamento da educação em nosso município. O maior 
desafio da "Escola Plural" é, talvez, desenvolver um trabalho de fonnação continuada do professor, possibilitando-lhe a 
reflexão de sua prática e de sua concepção de educação. Este é um processo longo e sua história, espero, está apenas 
começando. 
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Embora possamos questionar se de fato a arte é realmente "autônoma perante as relações 
sociais", a nossa experiência parece reafirmar que existem "usos" e "leituras" de obras artísticas, 
mesmo as canônicas, que podem , sim, "subverter a consciência dominante". 
O teatro me surpreendeu, ainda, em sua habilidade de nos envolver, por nos encorajar em nosso 
potencial criativo e, principalmente, ao fazer aflorar nossa capacidade de desenvolvimento da 
linguagem verbal e corporal. Em seu poder de envolvimento ( e aos poucos ), ele adquiria um forte 
papel socializador que os alunos deixavam transparecer na espontaneidade de suas falas em um 
processo de empatia presente nas interações. O teatro, ele mesmo fonte de uma comunicação genuína e 
de motivação integrativa, permitia uma proximidade entre a cultura que trazia, a dos alunos e a do 
texto, fazendo com que os alunos desenvolvessem suas sensibilidades lingüísticas pois, ao atuarem, 
eles incorporavam também uma nova forma de interação e a visão de como falantes interagiam em 
outro tempo e em outro espaço cultural. Eles cruzavam fronteiras. Tudo isto produzia uma 
familiaridade entre os componentes do grupo. Além disso, o "fingir", quero dizer, representar, causava 
uma certa "cumplicidade" coletiva. Por diversas vezes pude vê-los brincando entre si de chamarem o 
colega pelo nome da personagem que atuavam e também repetindo trechos das peças em outras aulas e 
na hora do recreio em situações de total subversão do texto. 
Representar um texto é diferente de ler e responder perguntas em uma folha de papel. Ensinar 
uma língua somente através de estruturas gramaticais - língua como um sistema - isola as emoções, 
sentimentos e a própria vitalidade da nossa escorregadia capacidade de criar linguagens. Sentimos esta 
capacidade como uma conquista paulatina no transcorrer do projeto. A construção de sentido nas 
interações das aulas de leitura deixou de ser mera decodificação mecânica para se tornar a busca de 
atitudes responsivas, de respostas significativas em um processo ativo de compreeensão. O texto, para 
além de objeto do qual se fala ou que nos fala, passou a ser um objeto reconstruído a partir do universo 
lingüístico de cada um. Um objeto fruto da interação de consciências, vozes, e visões de mundo. Uma 
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nova significação foi descoberta na antiga e através da antiga, mas a fim de entrar em contradição com 
ela e de reconstruí-la ( Bakhtin, 1992 :136). 
Desta forma, os processos de negociação e produção de sentido podem ser vistos como 
momentos de interseção e diálogo entre uma prática critica ( conscientizadora ) e uma prática 
polifônica ( em que as vozes de alunos e professora soaram em pé de igualdade ). Em exemplos 
como do segmento 10 (ARa - Divera? /1 A h, isto aí é divera? I.../ Minha mãe fala " divera "), em que a 
aluna percebe sua própria linguagem na/através da percepção da variação lingüística ( que no caso é a 
voz do outro poderoso, a língua padrão escrita), notamos momentos da "incipiente consciência" da 
polifonia através do trabalho com a linguagem. Lembraríamos aqui que, neste caso o processo de auto-
percepção está intimamente ligado ao próprio processo de percepção e compreensão da língua padrão. 
Também, no segmento 28, quando o aluno traz sua visão de mundo a partir das 
contextualizações de P (A - Como a polícia que levou o irmão do Antônio e os PM daí ficaram 
solto.), notamos a presença da voz marginal enfatizada nas análises bak.htinianas sobre polifonia no 
processo de conscientização. Estes talvez tenham sido os exemplos mais salientes ao longo do 
processo vivido já que neles podemos ver a percepção da aluna da linguagem do outro e de si, como 
também a relação que o aluno fez entre a peça e sua realidade. Aos poucos, repito, as vozes dos alunos 
se fizeram presentes : inicialmente repetindo os modelos que eu ia traçando e depois conquistando 
espaços que eram todos seus. 
Tais exemplos nos fazem crer que nossa busca de uma prática conscientizadora 
é um processo possível e, ao mesmo tempo, longo, árduo. Um processo que requer mais que seis 
meses de convivência entre alunos e professora visto que, no componamento de ambos, por vezes, 
transparece práticas que são o reflexo das vivências incorporadas ao longo de mais de um século de 
escolarização neste país. Um processo que requer, também, muita reflexão e muito trabalho cornlsobre 
a linguagem ( Geraldi 1991). 
157 
Pudemos notar, na análise das interações, que os textos trabalhados se modificaram, ao serem 
inseridos em contexto institucional escolar, envoltos por um conjunto de fatores sociais e históricos. 
As traduções das peças shakespeareanas sofreram alterações ao serem lidas por sujeitos que agem de 
acordo com diferentes valores e visões de mundo. Durante os processos de negociação de sentidos, que 
permearam as alterações, notamos determinações sociais a que estão submetidos estes sujeitos, seus 
papeis e funções sociais, que são intrínsecos à instituição em que se encontram e que despontaram 
principalmente, parece-me, em seus comportamentos disciplinares. Para o marxismo ortodoxo, as 
determinações sociais são centrais e absolutas mas, na perspectiva bakhtiniana, há sempre uma fenda. 
Em nossa experiência, notamos esta fenda com o "carnaval dos alunos" ( conforme tentamos 
descrever no capitulo dois deste trabalho), quando os alunos deixaram as suas marcas, suas resistências 
ao poder institucional, através de atitudes e falas que fogem aos "padrões" da sala de aula. Por outro 
lado, as determinações sociais que associamos à questão da disciplina, se manifestaram, às vezes, 
como algo naturalizado, como se tivessem sido incorporadas a partir de uma "estética pré-
determinada" da sala de aula (como, talvez, diria Bakhtin ). 
A noção de uma estética pré-determinada, lembraria ainda, é sempre associada na teoria 
bakhtiniana à necessidade de ética : agir eticamente é refletir e exercitar nossa capacidade crítica 
mediante cada ato a ser praticado. Agir eticamente se opõe à incorporação de procedimentos 
socialmente naturalizados. Neste ponto, mais uma vez, as reflexões bakhti.nianas interceptam o 
universo da Pedagogia Crítica : o norteamento crítico da Pedagogia dentro de uma perspectiva 
bakhtiniana que contrapõe a ética a qualquer "estetica pré-determinada", conduz a um ideal 
pedagógico que afirma a relativa liberdade do sujeito frente a determinações sociais e vozes de poder, 
nos levando a acreditar na possibilidade de uma pedagogia verdadeiramente ideológica e numa ética de 
leitura ligada às noções de "leitura menor'' e "leitura responsiva", que tentamos desenvolver ao longo 
de nosso trabalho. Esta ética consideraria a leitura do texto shakespeareano por grupos marginalizados 
como uma "leitura menor" em que estes grupos desterritorializam o cânone e o subvenem com suas 
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interpretações, linguagens e dialetos - prática esta que parece incorporar a idéia bakhtiniana de atitude 
responsiva presente nos processos de compreensão e interação e, que nos faz pensar em uma ''leitura 
responsiva". Na "leitura responsiva", o sujeito tem direito de responder ao texto: seu alicerce 
fundamental é a ética dialógica. Uma ética atenta, ainda, a tantas forças centrífugas e centrípetas que 
atuam na sala de aula. 
Outro ponto do pensamento bakhtiniano importante para a Pedagogia Crítica é sua visão de 
sujeito como aquele que se constitui e é constituído na interação verbal. Esta visão tem implicações no 
processo de desenvolvimento da consciência crítica de educandos e educadores pois enfatiza a troca de 
influências entre estes sujeitos, e não a mera sujeição deles ao meio social em que vivem, ou a 
imposição de um sobre o outro. As negociações de sentido, ou melhor, a influência de uma visão 
interacionista e contextualista da linguagem, em aula de leitura, garantiu a presença das vozes dos 
alunos manifestada através de suas diferentes linguagens e dialetos. Junto a ela, notamos a identidade 
social marginalizada dos alunos de classe desprivilegiada em contextos educacionais em oposição à 
cultura dominante que impõe suas linguagens e visões de mundo de forma opressora. 
Se, conforme dito por Bakhtin, a (orma como as vozes são arranjadas, ressaltadas ou 
silenciadas é que faz um discurso lli polifônico ou não, podemos dizer que, em nossa sala de aula, a 
emersão e o pronunciamento de diferentes vozes com direitos iguais e em um mesmo plano, foi uma 
conquista paulatina dos alunos. Diante desta conquista, creio ter conseguido ainda que parcialmente, 
substituir o discurso autoritário da imposição cultural ( que vem sendo questionado pelos estudos pós-
estruturalistas ao discutirem o ensino da literatura canônica ), pela liberdade dos alunos falarem com 
suas próprias palavras, de se expressarem, de se fazerem ouvir, de produzirem significados e desafiar 
os campos do conhecimento e do poder. Creio, ainda, ter conseguido, colocá-los em contato com a 
cultura dominante de forma prazerosa. sem perder o vínculo com suas culturas e formas de expressão. 
O contato com a obra shakespeareana em si mesmo subverte um sistema tradicional de ensino que, 
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conforme dito na introdução deste trabalho, muitas vezes, usa do discurso da negação para não "jogar 
suas pérolas aos porcos". 
Defender a importância da presença de minha voz de professora, diante de tantas reflexões pós-
estruturalistas, pode soar como uma imposição. Mas, acredito que, se não estamos trabalhando com a 
hipótese de um aluno "tábula rasa", o discurso de crítica social, que tentei trazer à sala de aula, mais do 
que um compromisso político que tenho com minha formação ideológica, é um discurso de oposição a 
discursos hegemônicos em nossa sociedade, dentre eles o discurso da mídia que dissemina a alienação 
e propaga ideologias opressoras. É inegável que o contato dos alunos com o discurso da midia cria 
neles referenciais significativos ao processo de formação de suas subjetividades. O discurso de crítica 
social presente em minha voz, antes de querer e ser capaz de modelar a consciência ideológica do 
educando "tábula rasa", é uma forma de estar colocando-o em contato com um outro discurso, um 
"contra-discurso". A experiência teatral, por sua vez, é uma forma de estar trazendo a possibilidade de 
uma outra forma de apropriação de discurso. 
O Carnaval, como o percebemos em sala de aula, traduziu esta minha vontade de substituir o 
autoritarismo da imposição cultural pelo diálogo. Ele despontou nas interações demarcando formas de 
resistência. O ideário carnavalesco, mais do que um ingrediente, uma digressão ou um alívio, esteve 
presente nas atitudes e falas dos alunos, na história de suas linguagens e em práticas que funcionam 
como uma estratégia contra-hegemônica. Com o Carnaval dos alunos, pudemos ter uma visão das 
formas que clareiam e corporificam sistemas culturais. Sua cosmovisão ajuda a discutir a hegemonia 
cultural em sala de aula. 
A opção bakhtiniana por uma análise lingüística pautada na enunciação, enquanto um evento 
social e histórico que ressoa seu tempo e contexto atuais e seus usos passados, e que expande o 
conceito de vozes através da idéia de interação de consciências, nos traz também a possibilidade de 
resistência na percepção do outro e da própria voz. 
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A concepção de linguagem e de leitura adotadas pelo professor em sala de aula pode 
influenciar em uma prática que busca a inclusão social de grupos historicamente marginalizados na 
medida em que o conflito e a diversidade sejam percebidos e respeitados como constitutivos da sala de 
aula. No entanto, a concepção de linguagem é um dos fatores a se pensar na construção de uma prática 
que busca romper com práticas autoritárias em sala de aula. E aí, nós, professores, temos muitas 
fronteiras a cruzar. 
Tentamos mostrar em nossa análise que as mudanças não são automáticas. Como dissemos no 
capítulo anterior, acreditando-se na hibridez constitutiva do sujeito, em nossa experiência notamos 
nossas ações em três níveis: um em que reproduzimos, outro em que negociamos e outro ainda em que 
inovamos e subvertemos. O nosso trabalho sugere que, através da auto-observação, da auto-reflexão, o 
professor que se quer crítico pode chegar a tomar consciência destes três níveis, podendo, quem sabe, 
melhor operar sobre a sua prática, quando necessário, na direção da mudança dos processos de 
apropriação do conhecimento e, é claro, na direção de nossos sonhos e utopias sociais ( E aqui fica o 
desejo de que todos os professores deste país, que se interessassem, pudessem ter a oportunidade de 
fazer o exercício de auto-reflexão que tentei fazer aqui). 
Diante da concepção dialógica constitutiva da linguagem e da hibridez do sujeito, e em meio à 
diversidade de uma sociedade também constitutivamente heteroglóssica, tentar descrever a luta de 
vozes pode contribuir para a prática docente e para a viabilização de nosso ideal social. Sem dúvida, a 
fronteira que mais gostaríamos de cruzar. 
Tudo isso nos leva às colocações Bakhtinianas de que o contato com o outro ( tantas 
fronteiras ... ) reflete um processo ainda mais amplo do fenômeno da linguagem: 
"nosso próprio pensamento - nos âmbitos da filosofia. das ciências, das artes- nasce e 
forma-se em interação e em luta com o pensamento alheio, o que não pode deixar de 
refletir formas de expressão do nosso pensamento".(l997:31 7) 
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Assim, pode ser que a tentativa de unir os ideias emancipatórios e igualitários da Pedagogia 
Crítica à visão de linguagem e de sujeito bakhtinianos nos oriente um pouco mais no entendimento da 
própria formação da consciência e da criticidade de nossos alunos. 
162 
REFERÊNCIAS BIBLIOGRÁFICAS 
163 
REFERÊNCIAS BIBLIOGRÁFICAS 
Altieri, Charles.An Idea and the ideal of Literary Canon. In: Canons and Consequences: Reflections 
on the Ethical Force of Imaginative Ideais. Nortbwestem University Press: 1990. 
Anderson, Gary L. Criticai Ethnography in Education : Origins, Current Status, and New Directions. 
Review ofEducational Research, vol. 59, n° 3, pp 249-270. 
Andrade, Carlos Drummond. Caminhos de João Brandão. Rio de Janeiro: Record, 1987. 
Arrojo, R. Ensino, Consciêntização Política e Pós-Modernismo. Trabalhos em Lingüística Aplicada, 
(23): 97-106, Jan./Jun.1994. 
Bakhtin, Mikhail. A Cultura Popular na Idade Média e no Renascimento. Brasilia : Hucitec, 1993. 
____ Estética da Criação Verbal. São Paulo, 1997a.2a Edição. 
_ _ __ Marxismo e Filosofia da Linguagem. São Paulo: Hucitec, 1992. 
___ _ Problemas da Poética de Dostoiévski. Rio de Janeiro : Forense Universitária, 1997b. 
_ _ __ Questões de Literatura e de Estética. São Paulo : Hucitec, 1988. 
Barros, Diana L. P. B. Dialogismo, Polifonia e Enunciação.In.: Dialogismo, Polifonia, 
Intertextualidade em tomo de Bakhtin. Ensaios de Cultura, 7. São Paulo: Edusp,1994. 
Batista, Antônio Augusto G. Sobre o Ensino de Português e sua investigação : quatro estudos 
exploratórios. Tese de Doutorado. FAE - UFMG, 1996. 
Bloom, Harold. The Western Canon. New York: Harcourt Brace & Company : 1994. 
Boal, Augusto. Duzentos Exercícios e Jogos. Rio de janeiro: Civilização Brasileira, 1986. 
164 
____ . Teatro do Oprimido e outras Poéticas Políticas. Rio de Janeiro: 1975. 
Bourdieu, P. A economia das trocas lingüísticas. São Paulo: Perspectiva, 1982. 
Brait, Beth. As vozes Bakhtinianas e o Diálogo Inconcluso . In : Bakhtin, Dialogismo e Construção 
do Sentido. Campinas: Editora da Unicamp . 
Busnardo, JoAnne & Braga, Denise B. Language, ldeology and Teaching Toward Critique: A look at 
Reading Pedagogy in Brazil. Journal of Pragmatics, no prelo. 
_____ Uma visão neogramsciana de Leitura Crítica: Contexto, Linguagem e Ideologia. Ilha do 
Desterro. No prelo. 
Brístol, Michael D. Carnival and Theater. Cambrigde: Cambrigde University Press, 1985. 
Brodkey, L. Writing Criticai Ethnographic Narratives. Antropology & Education Quarterly, vol. 18, 
1987. 
Cazden, Coutney B. Contributions of Bak.htin Circle to 'Comunicative Competence'. Applied 
Linguistics, vol.IO, n° 2,1989. 
Cadernos de Escola Plural. Belo Horizonte, 1995 - 1996. 
Cavalcanti, M & Moita Lopes, L.P. Implementação de pesquisa na sala de aula de línguas no contexto 
brasileiro T. L .A., n° 17, pp. 133-144 
Chouliarak.i, Lilie. Writing up a Criticai Ethnography. Data Analysis in Applied Linguistics, 1994. 
Cope B. & Kalantzis M. Powers ofLiteracy. A Genre Approach to teaching writing. London: Farmer 
Press, 1993. 
Coralina, Cora. Poemas dos Becos de Goiás e Estórias mais. São Paulo: Círculo do Livro. 
165 
Deleuze, Gilles & Guattari, Felix. "What is a Minor Literature". In.: Richter, D. Falling into Theory. 
Conflicting Views on Reading Literature. Boston: Bedford Books of St. Martin's Press, 1994. 
Dias, Luiz F. Significação e Forma Lingüística na Visão de Bakhtin. In.: Bakhtin, Dialogismo e 
Construção do Sentido. Campinas: Editora da Unicamp . 
Dreyfus, H. L. & Rabinow, P. M. Foucault: Beyond Structuralism and Hermeneutics. Berkeley : 
Harvester Press: 1982. 
Ellsworth E. Why doesn't this feel empowering? Wor.king through the repressive myths of Criticai 
Pedagogy .. In.: Feminism and Criticai Pedagogy. Routledge: Routledge,1992. 
Foucault, Michael. Foucault, M .. Arqueologia do Saber. Rio de Janeiro: Forense Universitária, 1969. 
_____ Microfisica do Poder. Rio de Janeiro: Edições Graal, 1979. 
____ Vigiar e Punir. Petrópolis: Vozes, 1995. 
____ A Ordem do Discurso. São Paulo: Loyola, 1996. 
Freire, Paulo. Cultural Action and Conscientization. Harvard Educational Review, vol. 40, n° 3, 
1970. 
Freire, P & Macedo, D. Literacy: Reading the World and the Word. London: Routledge and Kegan 
Paul: 1987. 
Geraldi, João W. Linguagem e Ensino: exercícios de militância e divulgação. Campinas: Mercado 
das Letras, 1996. 
____ Portos de Passagem .São Paulo, Martins Fontes: 1997, 4a ed. 
Convívio Paradoxal com o ensino da Leitura e da Escrita. Cadernos de Estudos 
Lingüísticos, Campinas (31): 127-146, Jul./ Dez. 1996. 
166 
Giroux, Henry. Border Crossings. New York: Routledge, 1992. 
____ Escola Crítica e Política CulturaL São Paulo: Cortez, 1992. 
____ Reading Texts, Literacy, and Textual Authority: Voice and and the Politics of Identity. 
J ournal o f Education 172: I . 
____ Teoria Crítica e Resistência em Educação. Para além das teorias da reprodução. Trad. 
Ângela Maria B. Biaggio. Petrópolis: Vozes, 1986. 
Gorfain, Phyllis. Towards a Theory of Play and the Carnivalesque in Hamlet. In.: Knowles, Ronald. 
Shakespeare and Carnival. After Bakhtin. London: Macrnillan Press Ltd.: 1998 
Gramsci, A. Selections from prison notebooks. Edited and Translated by Q. Hov and G. Smith. N. Y. 
: International Publishers, 1971. 
Greenblatt, Stephen. The Politics of Culture. The Chronicle of Higher Education 37 (June 12, 1991), 
pp.B1-B3.In.: Richter, D. Falling into Theory. Conflicting Views on Reading Literature. Boston : 
Bedford Books of St. Martin's Press, 1994. 
Greene, Maxine. Texts and Margins. Harvard Educational Review, vol. 61 n° 1, February 1991. 
Hall, Jonathan. The Evacuations of Falstaff. (The Merry Wives of Windsor) In.: K.nowles, Ronald. 
Shakespeare and Carnival. After Bakhtin. London: Macmillan Press Ltd.: 1998 
Joughin, John J. Shakespeare and National Culture. Manchester Manchester University Press, 
1997. 
Knoeller, Christian. Voicing Ourselves. Wbose words we use wben we talk about books. New York 
: New York Press, 1998. 
Knowles, Ronald. Shakespeare and Carnival. After Bakhtin. New York: Macmillan Press,I998. 
167 
Lensmire, Timothy J. Writing Workshop as Carnival. Harvard Educational Review, 1994. 
Lopes, Joana. Pega Teatro. Campinas: Papiros, 1989. 
Marcuse, H. A Dimensão Estética. São Paulo: Livraria Martins Fontes: 1981. 
Marinho, M & Silva, C. S. R. Leituras do Professor. Campinas : Mercado de Letras, 1998. 
McLaren, Peter. Revolutionary Multiculturalism. WestviewPress, 1998. 
Morson, G.S & Emerson, C. Mikhail Bakbtin. Creation of a Prosaics. Stanford : Stanford University 
Press, 1990. 
Moita Lopes, L. P. Interação em sala de aula de língua estrangeira : a construção do conhecimento. 
(ANPOOL) 
Possenti, Sírio. Notas Sobre Condições de Possibilidade da Subjetividade, Especialmente na 
Linguagem. Cadernos de Estudos Lingüísticos, Campinas, (35): 95-107, Jul./Dez. 1998. 
Quantz, Richard A. & O'Connor Terence W. Writing Critica! Ethnography: Dialogue, 
Multivoicedness, and Carnival in Cultural Texts. Educational Theory, vol38, n° 1, 1988. 
Richter, D. Falling into Tbeory. Conflicting Views on Reading Literature. Boston : Bedford Books 
of St. Martin's Press, 1994. 
Shakespeare, William. As Alegres Comadres de Windsor. Trad. F. Carlos de Almeida Cunha 
Medeiros e Oscar Mendes. São Paulo: Abril Cultural, 1978. 
____ Hamlet, o príncipe da Dinamarca. Trad. Barbara Heliodora.Rio de Janeiro Nova 
Fronteira, 1995. 
_ _ _ _ Noite de Reis ou o que quiserem. Trad. Sergio Flaksman: Relume Dumará, 1990. 
168 
____ Sonho de uma noite de verão. Trad. Barbara Heliodora.Rio de Janeiro : Nova Fronteira, 
1995. 
Selden, Raman. William Shak:espeare. Measure for Measure. New Historicism. In.: Practicing Theory 
and Reading Literature. University Press of Kentucky. 
Simon, Roger I. Teaching Against the Grain. Texts for a Pedagogy of Possibility. New York: 
Bergin & Garvey, 1992. 
Smith, B. Toward a Black Feminist Criticism. In. : Richter, D. Falling into Theory. Conflicting 
Views on Reading Literature. Boston: Bedford Books of St. Martin's Press, 1994. 
Silva, Tomaz Tadeu ( org.) O Sujeito da Educação. Petrópolis: Vozes, 1994. 
Smolka, Ana L. B. Múltiplas Vozes na Sala de Aula. Trabalhos em Lingüística Aplicada,l8.pp. 15-
28, 1991. 
Stam, Robert. Subversive Pleasures. Bakhtin, Cultural Criticism and Film. London : Johns Hopk.ins 
University Press, 1989. 
Soares, Magda B. Linguagem e Escola: uma perspectiva Social. São Paulo: Ática, 1985. 
Souza, Lynn Mário T. M. O conflito de Vozes na Sala de Aula. In: Coracini, Maria J. R. F. ( Org.) O 
Jogo Discursivo na Aula de Leitura. Campinas: Pontes, 1995. 
Symposyum: Arts As Education. Harvard Educational Review, vol. 61 , 1991. 
Tezza, Cristovão. A Construção das Vozes no romance. In.: Bakhtin, Dialogismo e Construção do 
Sentido. Campinas: Editora da Unicamp . 
Tennenhouse, Leonard. Power on Display: The politics of Shakespeare's Genres. Methuen & Co, 
1986. 
169 
V areia, Julia. O estatuto do saber pedagógico. In.: Silva, Tomaz Tadeu ( org.) O Sujeito da Educação. 
Petrópolis: Vozes, 1994. 
Vasconcelos, Celso dos S. Avaliação Escolar- perversão dos direitos humanos. Revista de Educação 
ABC. Ano 19 no 77, pp. 53 a 72. Out/Dez. 1990. 
Vice, Sue. Introducing Bakhtin. Manchester: Manchester University Press, 1997. 
Wertsch, James V. Voices ofthe Mind. Cambridge: Harvard University Press, 
Will, G. Literary Politics . From Newsweek, April 21, 1991. In.: Richter, D. Falling i.nto Tbeory. 
Conflicting Views on Reading Literature. Boston: Bedford Books of St. Martin's Press, 1994. 
Woolf, V. The Leaning Tower. In.: Collected Essays. Vol.IT. London: Hogarth Press, 1966. 
Yourcenar, M. A obra em Negro.Trad. Ivan Junqueira. São Paulo: Rio Gráfica, 1986. 
170 
Anexos 
111 
-t 
1-.> 
NOITE DE REIS 
Um naufrágio separa dois irmãos gêmeos : Viola e Sebastião. 
Eles chegam, sem saber da sobrevivência um do outro, à 
fantástica cidade de Ilíria. 
Viola, ao descobrir que estava na corte do solteirão Duque 
Orsino, decide se disfarçar de eunuco, usando o nome de Cesário, 
e vai procurar emprego em sua festiva casa para, assim, 
conquistar seu coração. Mas Orsino está apaixonado pela bela 
condessa Olívia e pede a Cesário que a convença de seu amor. 
OUvia, que está de luto devido à morte de seu pai e de seu 
irmão, muda de idéia ao ver a beleza de "Cesârio" e apaixona-se 
por "ele" à primeira vista. 
Na casa de Olívia, seu tio Tobias, o bobo Feste, a criada 
Maria e André, um rico pretendente arranjado pelo tio, 
comemoram a Epifania. Malvolio, o mordomo, não está nada 
satisfeito com a balbúrdia aprontada por eles. 
Os quatro planejam ridicularizar o puritano mordomo: Maria 
consegue imitar a letra de OUvia e escreve uma carta falsa em que 
diz estar apaixonada por Malvolio. Diz também que adora vê-lo 
sorrindo e usando jarreteiras com meias amarelas. Malvolio, após 
ler a carta que foi estrategicamente deixada em seu caminho, 
-...J 
VI 
aparece diante de sua dama, vestido conforme as sugestões da 
carta. Olivia fica espantada diante das atitudes de seu criado de 
confiança e pede a todos que tomem conta dele. 
Enquanto isto, Sebastião, o irmão de Viola-Cesário, é salvo 
por Antônio, um homem que apesar de procurado pelo exército de 
Orsino, decide acompanhá-lo em Iliria. Eles combinam 
encontrarem-se na taverna do Elefante,local em que estaria à salvo 
dos guardas de Orsino, enquanto Sebastião vai passear pela 
cidade, 
Orsino está desolado com a resposta negativa de Olívia e 
insiste que seu "eunuco" volte a visitâ-la e a convença de seu 
amor. Nesta visita, Olívia declara seu amor por Cesário que jura 
não voltar a incomodá-la. 
Ao perceber o amor de Olivia por Cesário, o pretendente 
André ameaça ir embora. Tobias, preocupado em perder o dinheiro 
esbanjado por André em farras e bebedeiras, convence-o, contra 
sua vontade, a desafiar Cesâ.rio para um duelo, quando "este" está 
saindo da casa de Olívia. Antônio, que passava por ali naquele 
instante, pensa que Cesário é seu innão gêmeo e interfere em seu 
favor. Logo chegam os guardas que o reconhecem e o levam como 
prisioneiro de guerra. Cesãrio apressa-se em contar tudo a Orsino. 
OUvia manda Feste trazer "o rapaz" novamente à sua presença. Só 
que Feste encontra-se com Sebastião. Este não entende a 
2 
-..3 
.J:: 
insistência do bobo em levâ-lo à casa da Condessa e entende 
menos ainda quando entram em cena Tobias e André desafiando-o 
para um novo duelo. Feste sai correndo em busca de sua patroa. 
Olívia chega e expulsa o tio e seus amigos. Ela declara seu amor a 
Sebastião e o leva para sua casa. 
Os fanfarrões continuam a se divertir com Malvolio, prendendo-o 
em um quarto escuro. Feste se disfarça de padre católico para 
exorcizar os demônios que habitam o espírito do mordomo 
puritano. Depois de lhe pregarem mais esta peça, Feste resolve 
levar uma carta de Malvolio à sua senhora. 
Sebastião aceita o convite de casamento da bela condessa mesmo 
achando que tudo o que estava acontecendo com ele não passava 
de um sonho. 
Orsino vai até a casa de Olivia resolver a situação de uma vez por 
todas. Os guardas chegam e apresentam Antônio a Orsino como 
prisioneiro de guerra. Cesârio diz a Orsino que ele é o homem que 
a salvara. Antônio cobra de Cesário a bolsa com seu dinheiro ( que 
havia entregue a Sebastião). Cesário nega tê-la recebido e Antônio 
acusa-"o" de ingratidão. OUvia entra em cena e diz ter se casado 
com Cesârio. Tobias aparece sangrando e acusa Cesário de tê-lo 
machucado. Finalmente, Sebatião também entra em cena e todo 
mal entendido é desfeito. Orsino casa-se com Viola e OUvia fica 
com Sebastião. 
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Uma estória de amor, uma crítica a boa vida da nobreza, uma peça 
bem pregada. Qualquer semelhança com o nosso país não será 
mera coincidência . 
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. iJ Jult·de·ptU Shallow e 1eu 1obrlnho, Slender, que~am­
" tlllttuftllnente de Slr loiJo Falsta/1 e dOI maw compa~~hel­
rD.J que o cercom, ttúl ctmto Bardolfo, Nym e Pi.rtol, qualtdo 
eMitA Page que 01 conYitla a beber todtu tu trllteztu. Ao 
mumo lugar, chega Falstll/1 que vem a cotúaecer tu 1enhoras 
Fprd e Pafe, ambu extnmamente domltllldoras no ambiente 
domútlco. Fllbta/1 llcredita logo haver conquiltado o cora-
rio dGI duÔI· le1ÚI01GI e, COIUeqUetttemente, entrega a Pi.rtol 
e t1 Nym duu carttu de amor para serem entreguu d.r duu 
d.mu. Amb01 se Mfllm a entregar tu carttu, o que /ar. 
com que Ft1Ütt1/l 01 mande embora, envúmdo-a.r por lnter-
rrúdlo de "" pajem, Robim. Surge a vlngtUtÇil: Plstol e 
Nym ruolvem tudo ·contar 1101 upo101 dM diUJI tÜIInGI. 
Enqua~~to ilto, Ana, filha do Senltor Pafe, a~~da d.r llolttu 
com tTb cmulitltltM. O primeiro I Slender, apoiado pelo 
pr&prlo tio, Slulllow, e por Slr Hugo EvtuU e preferido pelo 
SeNhor Ptlfe. O ~erundo I o Doutor Caiw, mldlco /rDttcls 
e preferido pel• Senltort1 Page. Finalmente um amigo do 
Pnndpe Hai, cu/o nome I Fenton e que raio .conta CQm o 
tJpolo de nlntulm. Tod01 procurtJm o apolo da Senhora 
Qulclcly, em cu/a CG.Ja mora o Dr. Caiw e todo1 declartJm 
que 1io 01 don01 do 11mor de Ana. H4 uma ducoberta: o 
Dr. CG/w vem a sabu que Sir Hugo EvtuU tmvlou uma 
carta procuraltdo /tlllortcer a t»>UUIdatura de Sltndtr t de-
sa/ltl o 1uertlote ptlra um dwlo . 
J. 
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o A.r dua.r U/ffUIU recebem u cart!U de Fa'Uttl/1 e Juram 
tirar vingança do Gtrevlmento do gordo cavaleiro. Auxlllada.r 
pela Senhora Qulckly, conlucedora .profunda do a.r.runto, 
-cada uma deku envia uma lembr~U~Ça ~a Pti'Uta/1. A Senhorc 
Ford combl1111 um encontro rua cuul"fla do marido e a Se-
nhora Pare lhe pede que envk o pP/em. Pare llio .rente 
ciiÍme.r pela upo~a~ Ford, porim, dllfarftNe em um tal 
Broolc para ducohrlr o que exutt. FlnglftdtHe apaixonado 
pela Senhora Ford, Broolc ptde a Fti'Ut-tf que lhe lirvc de 
intermedl4rlo e receb• a garantlc de que tllltu do anoitecer 
ele terd a certeza de que Ford nlfo ptJ.Ua de um plltlfe e de 
um marido tr~do. 
Nuse melo tempo, o taberneira d11 utalagem da lar-
rttelra .rt: diverte com o Dr. Ctdru e com Slr Hugo, fazendo-
o.r ir a lugaru difeuntu, 11 fim de se ellt:Ontrarem em duelo, 
trut..r, apuar de tudo, tunbM 1t enc:olltrGm e fazem u paze~. 
Qutllldo Fal.rtalf chega para o ellt:Ontro ntlll'tXldo com 11 Se-
nhoril Ford, ut11 ut4 Ju.rtamente .repiiTando ·ti roupa .ruja 
para mandar lav4-la. Nem bem chegar11 o conqul.rtlldor, quan-
do entra a Sellhora Pare diZtndo que Ford uttf 11 C4mlttlao 
de ctUtJ. Nlo tendo tempo de fuJir, Fa'Uta/f, que .re ocullara 
atrtf.r de uma tapeçaria· d entradll da Settlaora Page, manda 
todo o orgulho d.r fovu e Guxlllado por o~oblm I metido 
pelu duas mullreru na cuta de roupa .ruja, coberto com a 
roupa que la .rer IIIYada, trtllllportado partJ o rio e 16 tltl-
rado no meio do lodo e d4 .rujelra. OFord, embora multo 
duconfiado, nada encontra em CG.ra ] que po~.ra acruar a 
uposa. Todo molhado e .rujo pelo bcuilao que tomara. Fau-
talf recebe a vLrlta ila Settlaora Qulckly que vem pedir-lhe 
profundas de.rculpas pelo ttddente que sofrertt. Promete.the 
arranj11r novo encontro com a Senhora Pqe. Broolc recebe, 
tGmbim, a confldlncla do que llre acontecera. Fti'Utal/ i 
aconselluulo 11 nlo perder G uputtnçG. 
o Novo encontro e novo Gpareclmento de Ford. :A cutG /6 
pronta ut4 d upera do galanteador que prefere vutlr-se de 
mulher, dLrft~rçado numa 1111 Prtlt, mulher gorda detutada por 
~ ,. 
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Ford, o que faz com que receba uma .rurr11, embora con.rlga 
e.rctJPtiT bem maltrlllado. A.r tbltu uposas ruolvem, entiio con-
tar tJO.J marldM M pllutM que urdiram contra Fal.rtalf e todo.r 
traçtmt um plano para a vlt6rfa flruJI contra o pobre eoltado. 
Faüta/1 1t dirige para o parque de Wlruúor e ld se 
encontra com as dua.r .renhora.r. Ouve-ore um barulho. AmbM 
fogem e delum o pobre conqul..rt.dor .rodnlto. Sir Hugo, dLr-
farçado em .r4tlro, atira-lhe piche e queime~ com umG vela, 
s1ndo aJudado por Plltol, dl..rfarçado em upantalho. peltt 
utalajadelra Qutckly, como RalnluJ diU Ftulas, e vcfrlo.r 
outr01 rapazu fanttUiadOI de duendu, fadas verdu e bran-
cM. Durante a brincadeira, o Dr. Calru fole com umG fada 
vutlda de verde, Slender com outra vutlda de branco e 
Fenton com uma terceira. Ford, P11ge e a.r re.rpectlva.r uposa.r 
$Urgem dl1111te d• Falsta/1 e, enquanto todos $e divertem d.r 
cu.rtM do pobrt.cavalelro, o Dr. Cairu e Slmder ducobrem 
que a.r bela.rfadM niD pas.rtlllam de dou rapazu, ao pa.rso que 
e btla Ana Pare coubera 11 Fenton com quem se casa. 
DADOS BJSTóRICOS 
Esta peça foi impressa em 1602 e registrada em Sta-
tloner'.r RegLrter a 18 de janeiro de 1602. A tradiçio conta 
que a Rainha Isabel pediu ao autor que a escrevesse e 
tanta pressa tinha a RÁinha para assbtir aos amores de 
Falstaff que Sbateapeare a escreveu em quinze dias. A fonte 
mais ~portantc em que se apoiou o autor para escrever 
The Mtrry Wlvu o/ Wlndsor foi IA Tredld Placevoll Notte, 
de Straparola, que apareceu em inglb com o tftulo de The 
T.Ze of the Two Lovers o/ Pisa nu Newu out of Purga· 
tOf'Y, de Turlton. JU ainda outras fontes tais como: 11 Peco-
rone, de Oiovanoi Fioreotioo (1SS8), Barnabe Rlche hú 
Farewell to MUitarle Professlon (1S81), de Bamabie Ric:he, 
etc. ~ a 6nica peça de Shakespeare em que a classe mEdia 
provinciana ~ retratada com iotet'CSSC e cuidado. 
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mort~ do rei da Dlnamaréa lu. que o Prlnclpe HMnlet 
01 J tudo.J 11t1 Urtlvenltlllde de Wlttenb~rg e volte 
El.rtttlt!!r, otule ruúlla 11 Corte. O prlnclpe /ICG túrula 
elllrlltttddo 'tftttulo G pru$a que nuJ . ~ teve JNII'tl. 
lrtJitll'>4e cof" o tio, Cldvdlo, qu~ 1e opouarca 'do trono e 
ut4 l~ttmdo ptll'll que o prlnclptt 1UN11epl$, Fortlm-
•r4.r, rrJJo 'lltvadtJ • DbuurttJrctJ com a /ln4lldlllle de r~tJVttr 
terrlt6rlo. que o ptú perdera, qUtJtulo .fora mortó em bata-
U.. com o falecido rei. C14utllo cÓn.rertte que Lturtu, filho 
de Pol~itlo, YOite ptUa a tllllv~rmladtt de P.U, rruu ordena 
que Hmnl~t pernum~çfl na corte dl1111nuuquuca. O prlnclpe 
tem como -dn#OQJ con/úlmtu ~~~~ amigo Hortkio e OUU11, 
flllttl de Pbl~nlo. a quem ele tJmtJ, m4r que pfomet~rtl tJO 
ptú ralo ze, CII!I#U com Hamltt. Hortlclo e dou 'pflcla.U vim 
dhttr • Hmnlet que o upectro do falecülo rei e,tcaw. tlpGTt-
cetulo· ruu amellu do Ctlllttlo e, num ''"1/ICIUÍte encontro 
com o upictro, .GCGba cottla~undo 11 doloi'OitJ YertUule: o tio 
illlltlll'tl o ptú e ele pr6prio ut4 obrlgtJdo a vlngtJT o twtu· 
llnato. 1 · 
· Hamlt~ flnre utar louco 1 PoMnlo peMa qut a Wfl· 
nltladt tenho por coua o fato de ter O/lUa reJelttJdo nuJ 
proposta tú amor •. O rtl, entretanto, n8o 1e debctl engimar e 
matula que Ro.~encranlt e Oulldemtern vlrtem o prlnclpe e 
ducubriínJ a YtrdDde. Hamlet ruolve mrpreentúr o rei, f• 
ttf!do que u,.. companhia de atoru ltlturantu repruertle 
..... 
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em sua presença uma peçtJ conterulo epis6dlos que 1e PtJre. 
cem com o da morte do rei 1eu pai. Enquanto isto, o r~l 
r~cebe a promeua de Fortlmbrtú de qru n8o lnvadlr6 a Di-
raamarar; mu d6-lhe tJ perml.uSo para atrovustJr o terrlt6rlo 
dlnamarquls, a fim de invadir a PoM11la. 
Rosencrantt, Gulldera.rtern e o lorde CtJ/JilUÜta n8o con-
sefuem de.rcobrlr a causa dtJ loucurtJ de HtJm/et e, por ute 
motivo, Cl4udlo ruolve envi6-lo para tJ lnglate"tJ com os 
dois uplik1. A peç11 11prúentadtJ ao rei CtJUitl-llte tal per-
turbtiÇilo que ele abaruloraa 11 1al11 do e.rp~t4culo. Hamlet fica 
convencido de que o tio ~ criminoso, ma.s n8o tem cor111em 
dt mat6-lo, quando mcontr11 o rei em ortJÇio. Qll41e Ime-
diatamente depois, quando t1 RalnlttJ Gertrudu t&t6 un.ru-
rando o filho ptltJ &ua coruluttJ, ele .re vira colllra tltl. Â 
rairalla clama por 1ocorro e Htlmlet, acredltllrulo que atrtú 
da cortiM e~tlvuse o rei, e1tte"t1 tJ uptU/a em tllgrdm que, 
af/MI, niio panava de Po18nlo. O esp~ctro tlptJrece t1 Hamlet, 
1PI4I lllo d rainha, que fica comeracid11 da loucura do filho, 
que 11 per.riUIIIe tJ IWIICG mais se colOCtJT COrttrtl ele. 
Â ptJrtldtJ de Hamltt para tJ lnglate"a ~ apreulldt1 com 
a morte de Po18nlo. Ele foge tJ bordo de um Mvlo plrtJta e, 
voltarulo d DirttJmttrCtl; mandll CtJrltU de 11111 clttflllla ptJra 
Hortlclo e partJ o rei. Enquanto isto, a morte e o ente""" 
mento secreto de Pol8nlo levam 0/llld d loucuTG, desper-
ltlndo o duejo de vlngaça no filho de Po18nio que Invade 
o ctUttlo, a fim de satisfater o 6dlo que .rentla. CltfMdlo 
mo.rtrtJ tJ Llltrtes que o cul/u.do era Ht~mlet e t» dou ruol-
vem mattJr o prlnclpe. O .rulddlo de Ofllltl /at aumellltJr 
ainda mau 0$ prop6nto.r crlmlrw.JO.r de Lllertu. 
No enterro de Of~lla, ·Htunltt e Llltrtu brigam, .rerulo 
ltpttrllllos eom dificuldade pelos tJisUtentu. MIIU tttrdt, 
Hamlet revel11 11 Hor4clo que rw Mvlo ele roubtJrtJ dt» dois 
esplik• ordera.r selada~, segurulo 111 qiUJJ.r devtrld ser morto 
pel111 m4M dos lngluu e 111 substltulra por outru em que 
~ra ordenad11 a morte de Rosencrant% e de Gulldtra.rtem. 
~guondo chegtJ o duaflo de Lllertu, Hamlet vi que 11 dor 
de Lllertu era .rtm~Uumte cl .SUII, mas concorda, contudo, 
numa luta amlg4vtl t os dois .s~ encontram M presenç11 da 
Corte. Laertu fere Hamlet com o floreie envenenado e, du-
rtlfllt a lut11, trocam 111 armas e o prfncipt fere Laertes. Be-
bendo pelo bom lxito do filho, a rainha bebe o vinho enve-
nenado que Cl4udlo prêptJrttra para Hamlet. Quando estão 
morrerulo, Gertrudu e Laertes revelam a vilania do monarca 
e Hamlet mata o mort~tro com o flor•te envenenado. Da1 
miio.l de Hor4clo, arrcmca a taça envenelttJdtJ, pedindo ao 
tlmigo que viva paro limpar-lhe o nome. Enqutlnto Homlet 
ut4 morrerulo, os embalxadort$ lngluu chegam tratendo a 
raotfcla da execução dos e.rp/6~$ e Fortimbrtú, de volta cl 
Noruega, vindo da Ppl8nla, chega para reivindicar o reino 
e restaurar 11 ordem perdida. 
DADOS HISTORJCOS 
O mito de Htlmlet ~ antiqUissimo na legenda escandi-
navL Foi um d.inamarqu& no skulo XII, Suo Gramma-
ticua, que contou a hlat6ria de Hamlet, no terceiro livro de 
sua c:ompilaçlo Hlst6rla DanlCtJ. Françoil de Belleforeat 
(IS30-1S83) publica suas Histolru Trogiquu em IS76, entre 
u quais figura a história de Hamlet. BeJieforest serve de 
base para Shakespeare, aeaundo tudo faz presumir. Similari-
dades de estrutura e de estilo fazem supor que Thomas 
Kyd muito contribuiu para o Hamlet do grande poeta e ~ 
bem provbel que o primitivo trabalho de Kyd (hoje desa-
parecido) servisse para a composlçio da peça atual. H6 
trfs vera6ea c:onbeddu de!ta peça. Os textos hoje utados 
slo, geralmente, baseados no Pólio I e no Quarto 11. 
Esta peça foi registrada no Statlontrs' Regllttr, a 26 de 
julho de 1602, e impressa em 1603. Acredita-se que a data 
de composiçlo fique entre 1601 e 1602. 
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